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Sažetak 

Prvi korak ka stvaranju uslova u kojima će djeca sa smetnjama i teškoćama u 

razvoju moći da ţive i djeluju kao i sva ostala djeca, jeste njihovo uključivanje u redovan 

sistem vaspitanja i obrazovanja. Nastavnici i njihove kompetencije igraju vaţnu ulogu u 

stvaranju inkluzivnog okruţenja i u pruţanju odgovarajuće podrške učenicima sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. S tim u vezi, osnovni cilj istraţivanja bio je ispitivanje i 

analiziranje samoprocjena kompetentnosti nastavnika u radu sa djecom koja ispoljavaju 

smetnje u razvoju u prvom i drugom ciklusu osnovne škole. U radu se definišu pojmovi: 

djeca sa teškoćama u razvoju, klasifikacija njihovih smetnji, pojam integracije i inkluzije, 

kompetencije nastavnika, strategije koje nastavnik mora primjenjivati u radu sa djecom sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. Takođe, u radu su navedene i potencijalne prepreke za 

uspješan rad sa djecom sa smetnjama u razvoju, kao i moguća rješenja za prevazilaţenje 

tih prepreka. U istraţivanju je učestvovalo 100 nastavnika osnovnih škola. U pitanju su 

nikšićke škole: „Luka Simonović“, „Ratko Ţarić“ i „Mileva Lajović Lalatović“. Rezultati 

su pokazali da nastavnici I i II ciklusa osnovne škole imaju visoku samoprocjenu svojih 

sposobnosti, kako u dijelu prepoznavanja učenika sa smetnjama i teškoćama u razvoju, 

tako i u kompetentnosti za rad sa takvim učenicima. 

Ključne riječi: kompetencije nastavnika, smetnje u razvoju, integracija, inkluzija, 

inkluzivno obrazovanje, prvi ciklus osnovne škole, drugi ciklus osnovne škole. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Summary 

The first step towards creating conditions in which children with developmental 

disabilities will be able to live and act like all other children is their inclusion in the 

regular education system. Teachers and their competencies play an important role in 

creating an inclusive environment and in providing appropriate support to students with 

disabilities and developmental difficulties. In this regard, the main goal of the research 

was to examine and analyze self-assessments of teachers' competence in working with 

children with disabilities and developmental difficulties in the first and second cycle of 

elementary school. The paper defines the terms: children with developmental disabilities, 

the classification of their disabilities, the concept of inclusion, teacher competencies, 

teaching strategies that teachers must apply when working with children with disabilities 

and developmental disabilities. The paper also lists potential obstacles to successful work 

with children with developmental disabilities, as well as possible solutions for overcoming 

those obstacles. 100 teachers from "Luka Simonović", "Ratko Ţarić" and "Mileva Lajović 

Lalatović" elementary schools from Nikšić participated in the research. The results showed 

that the teachers of the first and second cycles of elementary school have a high self-

assessment of their ability to recognize students with disabilities and developmental 

difficulties, but also that they are considered competent to work with such students. 

Keywords: teacher competencies, disabilities, inclusion, inclusive education, first 

cycle of dream school, second cycle of elementary school. 
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UVOD 

 

Stiĉe se utisak da nas ubrzan tempo ţivota koji karakteriše današnje potrošaĉko 

društvo tjera da zaboravljamo na jedno temeljnih prava ĉovjeka, a to je pravo na razliĉitost. 

Prihvatanje razliĉitosti je osnova za funkcionisanje cijele društvene zajednice.  

Osamdesetih godina prošlog vijeka preovladavalo je mišljenje da djeca sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju predstavljaju teret društvenoj zajednici. U centru paţnje 

bilo je oštećenje, a ne osoba. Smatralo se opravdanim takvu djecu iskljuĉiti iz društva, 

ĉime im je bitno smanjen kvalitet ţivota. Ovakva djeca su odvajana od svoje porodice, 

prepuštana lošim uslovima, a nerijetko su, naţalost, i ubijana.  

Prvi korak ka stvaranju uslova u kojima će djeca sa smetnjama i teškoćama u 

razvoju moći da ţive i djeluju kao i sva ostala djeca, jeste njihovo ukljuĉivanje u redovan 

sistem vaspitanja i obrazovanja. To je pokretaĉka osnova kojom im se omogućava da: 

samostalno stiĉu prijatelje, ostvaruju komunikaciju sa vršnjacima, koriste sopstvene 

potencijale i funkcionišu kao neodvojivi dio zajednice. Današnji vaspitno-obrazovni sistem 

funkcioniše prema naĉelima integracije i inkluzije, koje insistiraju na bitnosti ukljuĉivanja 

djece sa smetnjama u razvoju u sistem redovne nastave, ĉime se u školama stvaraju uslovi 

za njihov razvoj u granicama individualnih sposobnosti. U takvim školama se primjenjuju 

strategije poduĉavanja koje odgovaraju posebnosti svakog uĉenika, bez obzira na razlike 

koje postoje meĊu njima. Utapanje uĉenika sa smetnjama i teškoćama u razvoju u redovan 

sistem vaspitanja i obrazovanja neće teći spontano niti rezultirati prihvatanjem djeteta od 

strane vršnjaka, već je taj proces potrebno podstaći aktivnim ukljuĉivanjem nastavnika, 

roditelja, struĉnih saradnika u inkluzivnu društvenu zajednicu (Ţac-Railić, 2014). 

Kako bi se sposobnosti i potencijali djece sa teškoćama u razvoju razvijale, 

potreban im je adekvatan vaspitno-obrazovni rad, poseban struĉni pristup, ali i 

zastupljenost svih aktera u tom procesu: uĉenika, roditelja, uĉitelja, struĉnih saradnika. 

Dakle, potrebno je osigurati raznovrsnost struĉnih lica, kao  i njihovih kompetencija za rad 

sa djecom koja ispoljavaju smetnje i teškoće u razvoju.  

Nastavnici imaju kljuĉnu ulogu u obrazovanju djece sa teškoćama u razvoju u 

prvom i drugom ciklusu osnovne škole. Njihove kompetencije su nezaobilazne u stvaranju 
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inkluzivnog okruţenja i pruţanju odgovarajuće podrške neophodne ovim uĉenicima. Kako 

bi nastavnik stekao odgovarajuće kompetencije za rad sa djecom koja ispoljavaju teškoće u 

razvoju, potrebno je razvijanje njegovih pedagoških vještina, iskustava i samopouzdanja, 

kao i kontinuirano usavršavanje. Nastavnik koji je kompetentan za rad sa ovakvom djecom 

dodatno ohrabruje uĉenike da prevaziĊu liĉne prepreke i da iskoriste svoj najveći 

potencijal, te doprinosi njihovoj uspješnoj integraciji, kako u razredu, tako i u društvu. On 

ima kljuĉnu ulogu u socijalizaciji svih uĉenika i odgovoran je za njihovo kvalitetno 

ukljuĉivanje u društvenu zajednicu. Kompetentan nastavnik se trudi da svoja znanja, 

vještine i sposobnosti iskoristi za razvijanje oĉuvanih potencijala djece sa teškoćama u 

razvoju, neprestano ih podstiĉući da budu neraskidivi dio zajednice ĉijem napretku će i oni 

doprinositi. Kako navode pojedini autori (Kostović-Vranješ i Ljubetić,  2008), 

„kompetentan uĉitelj posjeduje i stalno unaprijeĊuje sposobnosti i kvalitete razumijevanja, 

prihvatanja i slušanja (djece, roditelja, kolega), ukljuĉivanja, djelovanja, preuzimanja 

inicijative, uvaţavanja, pregovaranja, podsticanja i sliĉno, te osigurava uslove za 

prepoznavanje i uspješno zadovoljavanje psihiĉkih, emocionalnih, duhovnih i drugih 

potreba svakog ĉlana razredne/školske zajednice.“ 

U ovom radu ćemo istaći vaţnost kompetencija nastavnika za rad sa djecom koja se 

suoĉavaju sa teškoćama u razvoju i razmatraćemo kako nastavnici u prvom i drugom 

ciklusu osnovne škole procjenjuju vlastite kompetencije za rad sa ovim uĉenicima. 

U teorijskom dijelu rada ćemo pisati o djeci sa teškoćama u razvoju i o klasifikaciji 

njihovih smetnji. Osvrnućemo se na odnos društvene zajednice prema njima kroz istoriju. 

Detaljnije ćemo objasniti pojam integracije i inkluzije, kao i terminologiju inkluzivnog 

obrazovanja. Definisaćemo pojam kompetencije, detaljnije objasniti šta ona znaĉi 

nastavniku koji sa ovom djecom radi u I i II ciklusu osnovne škole, te objasniti koje 

strategije treba da koristi kako bi rezultati njegovog rada bili uoĉljivi u napredovanju 

uĉenika sa teškoćama u razvoju. Istaći ćemo i eventualne prepreke sa kojima će se na tom 

putu sretati, kao i na moguća rješenja za njihovo prevazilaţenje.  

U metodološkom dijelu rada navešćemo predmet, ciljeve, zadatke, hipoteze, 

varijable, metode, tehnike, instrumente, karakter i znaĉaj istraţivanja, kao i naĉin obrade 

podataka. 
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Glavni cilj našeg istraţivanja biće ispitivanje i analiziranje samoprocjena 

kompetentnosti nastavnika koji u I i II ciklusu osnovne škole rade sa djecom koja imaju 

smetnje i teškoće u razvoju. Uzorak našeg istraţivanja ĉini 100 nastavnika zaposlenih u 

nikšićkim osnovnim školama: „Luka Simonović“, „Ratko Ţarić“ i „Mileva Lajović 

Lalatović“.  
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1. TEORIJSKI PRISTUP 

 

1.1.Djeca sa smetnjama i teškoćama u razvoju: terminologija i klasifikacija 

 

Ĉesto su meĊu istraţivaĉima postajale nesuglasice oko toga koji je termin 

najprimjereniji kada su u pitanju osobe sa smetnjama u razvoju, jer su za ovu djecu u 

pojedinim periodima korišćeni razliĉiti degradirajući nazivi, kao što su: invalid, 

hendikepirano dijete, imbecil, debil i sliĉno. Svi ovi termini su danas neprihvatljivi, jer se 

izbjegavaju izrazi koji omalovaţavaju i diskriminišu osobe sa smetnjama i teškoćama u 

razvoju. Termin hendikep je dugo korišćen u psihološkoj i pedagoškoj nauci. Hendikep se 

shvata kao nepogodnost i problem koji je proizišao iz oboljenja ili invalidnosti, a koji 

spreĉava osobu u ispunjavanju njenih potreba i uloga.  

Prema definiciji Defektološkog leksikona (1999), djeca sa smetnjama u razvoju 

predstavljaju raznovrsnu grupu djece ĉije su somatopsihiĉke varijacije izraţene u toj mjeri 

da ometaju normalan razvoj njihovih adaptivnih sposobnosti.  

Lica sa teškoćama u razvoju su lica kojima je potrebna posebna društvena podrška, 

jer je vaţno shvatiti da ove osobe imaju iste potrebe kao i svi drugi ljudi, samo je naĉin 

njihovog zadovoljavanja razliĉit (Radoman, 2003). 

Djeca sa teškoćama su djeca sa sniţenim intelektualnim sposobnostima, 

poremećajima glasa, govora i jezika, autistiĉna, slijepa i slabovida djeca, te djeca sa 

motoriĉkim i hroniĉnim bolestima, smetnjama u ponašanju, djeca s poremećajima paţnje, 

kao i djeca sa specifiĉnim teškoćama uĉenja (Zrilić, 2011). 

Prema Svjetskoj zdravstvenoj organizaciji (WHO, 1997), dijete sa smetnjama u 

razvoju je „dijete koje ima teškoće u razvoju i nije u mogućnosti da postigne ili odrţi 

zadovoljavajući nivo zdravlja i razvoja ili ĉije zdravlje i razvoj mogu znaĉajno da se 

pogoršaju bez dodatne podrške ili posebnih usluga u oblasti zdravstvene zaštite, 

rehabilitacije, obrazovanja, socijalne zaštite i drugih oblika podrške“.  
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Uĉenik sa smetnjama i teškoćama u razvoju je onaj uĉenik koga sniţene razvojne 

sposobnosti ograniĉavaju u sudjelovanju u vaspitno-obrazovnom procesu sa ostalim 

uĉenicima. 

Dakle, uĉenici sa smetnjama i teškoćama u razvoju predstavljaju kategoriju djece 

kojima je potrebna dodatna podrška u obrazovanju. MeĊutim, da bi uĉitelji mogli da pruţe 

odgovarajuću podršku ovim uĉenicima, moraju prije svega da razumiju prirodu smetnji i 

teškoća i njihove specifiĉnosti. 

Djeca sa teškoćama u razvoju su ona djeca koja pokazuju odreĊena odstupanja u 

razvoju, a koja vjerovatno neće moći da dostignu ili odrţe zadovoljavajući nivo zdravlja i 

razvoja, te im je zbog toga potrebna dodatna podrška okruţenja u podruĉju zdravstvene 

njege i zaštite, vaspitanja i obrazovanja i sliĉno (Bouillet, 2010). Kako isti autor navodi, da 

bi im se osigurala potrebna pomoć i podrška, potrebno je znati njihovu stvarnu dijagnozu i 

omogućiti im u skladu sa tim potreban vaspitno-obrazovni program. 

Postoje primarne i sekundarne posljedice smetnji, odnosno teškoća kod djece. 

Primarne posljedice su direktne, a sekundarne indirektne posljedice oštećenja proizašle iz 

stavova društvene sredine prema osobama sa razvojnim smetnjama, kao i stava djeteta 

prema razvojnoj smetnji sa kojom se suoĉava (Hrnjica, 1991). 

Ĉesto se u savremenoj pedagoškoj terminologiji termini djeca sa posebnim 

potrebama i djeca sa smetnjama u razvoju koriste kao sinonimi, što je pogrešno. U grupu 

djece sa posebnim potrebama ubrajamo ne samo djecu sa smetnjama u razvoju, već i 

darovitu djecu, kao i djecu iz osjetljivih i ugroţenih grupa. Kako autorka (Zrilić, 2011) 

istiĉe, darovita djeca su djeca kod kojih se, zbog njihovih izuzetnih sposobnosti, moţe 

oĉekivati visok nivo postignuća. Rad sa darovitom djecom se takoĊe zasniva na posebnim 

obrazovnim programima. Sa druge strane, u grupu djece sa teškoćama u razvoju ubrajamo 

djecu sa sniţenim intelektualnim sposobnostima, autistiĉnu, slijepu i slabovidu djecu, 

gluvu i nagluvu djecu, djecu sa poremećajem govora, glasa i jezika, djecu sa poremećajima 

paţnje, sa smetnjama u ponašanju, te djecu sa specifiĉnim teškoćama u uĉenju. Dakle, 

djeca sa teškoćama u razvoju su ona djeca koja imaju teškoće u razvoju, uĉenju, 

emocionalne probleme, probleme u ponašanju, a koja neće moći dostići zadovoljavajući 

nivo razvoja bez dodatne podrške. Mnogi teoretiĉari kao osnovnu slabost termina djeca sa 

posebnim potrebama istiĉu njegovu nepreciznost (Hrnjica, 1991). 
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U literaturi postoji mnogo klasifikacija razvojnih i funkcionalnih smetnji. Prema 

rijeĉima nekih autora (Hrnjica, 1997), postoje sljedeći funkcionalni poremećaji:  

 oštećenje senzornih funkcija (oštećenje vida, sluha, senzorni poremećaji taktilne 

osjetljivosti, bola, dodira, kretanja i ravnoteţe); 

 poremećaji kognitivnih, intelektualnih, perceptivnih i funkcija paţnje; 

 poremećaji kontrole mišića (posebno oni koji bitno oteţavaju kretanje); 

 oštećenja fiziĉkog zdravlja djece; 

 emocionalni djeĉiji poremećaji i poremećaji u organizaciji ponašanja; 

 spoljašnji faktori u odnosu na dijete koji ometaju njegov razvoj i funkcionisanje u 

granicama sposobnosti. 

U mnogim zemljama se u kategoriju uĉenici sa smetnjama u razvoju svrstavaju 

uĉenici sa teškoćama u intelektualnom razvoju (to su stanja koja utiĉu na kognitivne 

sposobnosti djeteta, ukljuĉujući ograniĉenja u intelektualnom funkcionisanju). 

Osim prethodno navedene klasifikacije, potrebno je naglasiti i smetnje koje se ĉesto 

ne identifikuju na vrijeme, a koje znatno oteţavaju proces uĉenja. U te smetnje ubrajamo 

disleksiju (problemi sa ĉitanjem i pisanjem), diskalkuliju (problemi u raĉunanju, odnosno 

uĉenju matematike), disgrafiju (teškoće u pisanju), dispraksiju (teškoće u razvoju fine 

motorike).  

Prema Organizaciji za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD, 2003), u kategoriju 

djece sa smetnjama u razvoju spadaju i ona djeca kojima je potrebna dodatna podrška u 

obrazovanju, a to su: 

 uĉenici sa smetnjama u razvoju ĉije su razvojne smetnje organskog 

porijekla; 

 uĉenici sa teškoćama u uĉenju koji nemaju smetnje organskog porijekla, već 

se suoĉavaju sa problemima u uĉenju i ponašanju; 

 uĉenici iz osjetljivih i marginalizovanih grupa, kojima je potrebna dodatna 

podrška u obrazovanju zbog neadekvatnog socijalnog okruţenja ili zbog 

nedovoljnog poznavanja jezika. 

(Zrilić, 2011) navodi sljedeću klasifikaciju smetnji i teškoća u razvoju, a to su:  

 oštećenje vida i sluha; 
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 poremećaji govora, jezika i glasa; 

 sniţene intelektualne sposobnosti; 

 autizam; 

 motoriĉki poremećaji i hroniĉne bolesti; 

 poremećaj paţnje uz hiperaktivnost; 

 specifiĉne teškoće uĉenja. 

 

1.1.1. Definicije i karakteristike razliĉitih poremećaja 

 

Oštećenje vida je razvojni poremećaj koji moţe znatno uticati na sposobnost 

uĉenika da se prilagode i uĉestvuju u školskim aktivnostima. Kada su u pitanju djeca sa 

oštećenjem vida, autorka (Zrilić, 2011) u ovu grupu uĉenika ubraja slijepu djecu koja ne 

razlikuju svijetlo od tame i slabovidu djecu koja na zdravijem oku, uz najbolju moguću 

korekciju, imaju ostatak vida 10 - 40%. Simptomi koji ukazuju na poremećaj vida su ĉesto 

trljanje oĉiju, drţanje knjiga ili svesaka preblizu ili previše udaljeno od oĉiju, naginjanje 

glave unaprijed, konstantno treptanje, ĉkiljenje i sliĉno. Kad govorimo o etiologiji 

oštećenja vida, moţemo reći da se uzroci oštećenja vida dijele na uroĊene i steĉene. Sve 

osobe sa problemima vizuelne percepcije generalno moţemo podijeliti u dvije grupe, a to 

su: slijepe i slabovide osobe. Slijepim osobama se smatraju sve osobe koje na boljem oku 

sa korekcijom imaju oštrinu vida 0,05 ili manje. Dakle, totalno slijepa osoba je osoba koja 

ne razlikuje svijetlo od tame. Sa druge strane, slabovide osobe su lica koja na boljem oku 

uz korekciju imaju oštrinu vida izmeĊu 0,05 i 0,3. Slabovidost podrazumijeva smanjenu 

oštrinu vida, koja je do te mjere izraţena da mu se u procesu nastave moraju obezbijediti 

posebna pomagala i primjenjivati posebni pedagoški postupci.U tipiĉna oštećenja vida, 

prema mišljenju pojedinih autora (Grgin, 2004), spadaju: kratkovidost, dalekovidost, 

strabizam, astigmatizam, kao i daltonizam. 

Svjetska zdravstvena organizacija (1980) navodi sljedeću definiciju oštećenja sluha: 

„Pod oštećenjem sluha se podrazumijeva trajno sniţenje slušne osjetljivosti na zvuk, sa 

pragom ĉujnosti koji je niţi od 25db na boljem uvu, i koji remeti spontanu verbalnu 

komunikaciju“.  U grupu djece sa oštećenjem sluha ubrajamo gluvu i nagluvu djecu, te 

samim tim moţemo reći da se oštećenje sluha, u odnosu na stepen oštećenja, dijeli na 
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gluvoću i nagluvost. Gluvoća je svako oštećenje sluha veće od 90db. Gluva lica su ona lica 

koja sluh ne mogu da koriste u svakodnevnom ţivotu i ne mogu u cjelini da percipiraju 

verbalni govor. Prema definiciji UNESCO-a, trajno sniţenje ili oštećenje sluha, na jednom 

ili na oba uva, koje dovodi do toga da je normalno govorno komuniciranje znatno oteţano 

ili narušeno, naziva se nagluvost. Ovoj kategoriji pripadaju osobe kod kojih je prag sluha 

na boljem uvu od 25 dB do 90 dB. Nagluvost moţe biti laka (izmeĊu 25 dB i 30 dB), 

srednje teška (od 30 dB do 40 dB), umjerena (od 40 dB do 60 dB) i teška (od 60 dB do 80-

90 dB). U odnosu na formiranje govora, oštećenja sluha mogu biti  prelingvalna, lingvalna 

i postlingvalna. Kada je oštećenje sluha nastalo na roĊenju, dijete neće moći da na 

uobiĉajen naĉin, tipiĉan za djecu bez razvojnih smetnji, u prvoj godini ţivota formira 

govor. U tom sluĉaju govorimo o prelingvalnom oštećenju sluha. Kada je oštećenje nastalo 

u periodu progovaranja, onda govorimo o lingvalnom oštećenju sluha, i ovoj djeci je 

potrebna struĉna pomoć kako bi ovladala govorom. Postlingvalno oštećenje sluha je 

oštećenje sluha koje je nastupilo nakon što je dijete formiralo govor, dakle poslije osme 

godine ţivota. Ovoj djeci treba posebna podrška u obrazovnom radu, kao i podrška i 

pomoć porodice i struĉnjaka, kako bi saĉuvala već formirani govor. Oštećenje sluha je 

veoma ozbiljan i osjetljiv problem, kome treba prići sa dosta opreznosti. Zbog oštećenja 

sluha nastaju problemi u govorno-jeziĉkom razvoju i razvoju mišljenja, sa jedne strane, a 

sa druge strane posljedice oštećenja sluha odraţavaju se na cjelokupnu liĉnost, na razvoj 

njenih psihiĉkih funkcija, kao i na socijalni razvoj. Najizraţenija posljedica oštećenja sluha 

jeste djelimiĉno razvijen ili nerazvijen govor, u zavisnosti od stepena oštećenja. 

Kada govorimo o djeci sa poremećajima govora, istaći ćemo definiciju 

psiholingviste Leonarda (Leonardo, 1986) koji opisujući poremećaje govora navodi da 

dijete ima govorni poremećaj kada su njegove jeziĉke sposobnosti ispod oĉekivanja za 

njegov uzrast, te kao takve dovode do poremećaja i u ponašanju djeteta. U poremećaje 

govora ubrajamo: alaliju (nedostatak govora kod djece koja ĉuju) i dislaliju (neispravan 

izgovor glasova, zamjena nekih glasova ili deformisanje slogova ili rijeĉi). U poremećaje 

govora u odnosu na ritam i tempo ubrajamo: mucanje, brzopletost u govoru (tachilalia), 

usporen govor (bradalia) i govorni negativizam. Mucanje je netipiĉno govorno ponašanje 

izraţeno kroz ponavljanje dijelova rijeĉi, reĉenica, zastoj u govoru praćen pauzama i sl. 

Ono u znaĉajnoj mjeri oteţava komunikaciju djeteta. Brzopletost u govoru ili tachilalia je 

pretjerano ubrzanje govora sa ozbiljnim oštećenjem glasova, slogova i rijeĉi. Tachilalia je 



9 

 

ĉesto prisutna kod hiperaktivne djece. Usporen govor ili bradaliju karakteriše patološki 

spor i razvuĉen govor nejasne artikulacije, koji se ĉesto naziva i uspavljujući, jer je osnovni 

glas sniţen. Govorni negativizam podrazumijeva prekid opštenja sa okolinom. Ogleda se u 

prekidu ili slabljenju komunikacije sa okolinom, a moţe trajati od nekoliko sati, dana, pa 

ĉak i godina. 

 Slušanje i govor su meĊusobno povezani, pa ako dijete neki glas ne ĉuje dobro, 

onda ono neće biti u mogućnosti ni da ga pravilno izgovori (Zrilić, 2011). Isti autor smatra 

da se pod poremećajem glasa podrazumijeva odstupanje u foniranju, odnosno zvuĉnosti 

govora. U poremećaje glasa ubrajamo afonije i disfonije. Afonije predstavljaju 

nemogućnost produkcije glasa i nastaju usljed organskih poremećaja ili razliĉitih psihiĉkih 

i emocionalnih stanja. Disfonije karakteriše odstupanje u visini, jaĉini i boji glasa od 

osnovnog laringealnog glasa,  te se drugim rijeĉima nazivaju promuklost. 

Jeziĉke teškoće se prepoznaju po znatno osiromašenom rjeĉniku uĉenika, oskudnim 

reĉenicama, nerazumijevanju reĉenog, poremećajima u izraţavanju, problemima sa 

gramatikom i sliĉno. U poremećaje jezika ubrajamo razliĉite oblike afazija i disfazija. Pod 

afazijom se podrazumijeva potpuni gubitak govora, a prouzrokovan je moţdanim 

povredama. Kada je u pitanju disfazija, moţemo reći da je to nešto blaţi oblik jeziĉkog 

poremećaja u odnosu na afaziju, jer je karakteriše nejasan i gramatiĉki neispravan govor, 

siromašnog vokabulara. 

U grupu djece sa sniţenim intelektualnim sposobnostima ubrajamo djecu koja su 

ispodprosjeĉnih intelektualnih mogućnosti i kao takva imaju ograniĉenja u oblasti 

adaptivnog ponašanja. Za kriterijum klasifikacije intelektualnih smetnji uzima se 

koeficijent inteligencije (IQ) i na osnovu uspjeha na testovima inteligencije, razlikuju se 

ĉetiri kategorije: laka mentalna retardacija (IQ 55-70), umjerena mentalna retardacija (IQ 

40-55), teţa mentalna retardacija (IQ 20-40) i teška mentalna retardacija (IQ je ispod 20). 

Djeca sa intelektualnim smetnjama imaju smanjene sposobnosti pamćenja, uĉenja i 

reprodukovanja. 

Djeca sa poremećajima iz autistiĉnog spektra imaju oštećenja u socijalnim 

interakcijama, verbalnoj i neverbalnoj komunikaciji, te ograniĉena interesovanja i 

aktivnosti (Zrilić, 2011). Autizam je razvojni poremećaj koji poĉinje u djetinjstvu i traje 

cijeli ţivot. Njegovi simptomi su: nedostatak verbalne i neverbalne komunikacije, 
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poremećaj u razvoju govora i bizarnost u ponašanju (Zrilić, 2011). Djeca sa autizmom 

imaju teškoće u socijalnoj interakciji i ĉesto ispoljavaju manjak empatije, odnosno 

smanjenu sposobnost za razumijevanje tuĊih osjećanja. TakoĊe, pokazuju sklonost ka 

ponavljajućem ponašanju. Skloni su i anksioznosti zbog preosjetljivosti na svjetlost, zvuk, 

mirise i dodire. 

U grupu djece sa motoriĉkim poremećajima i hroniĉnim bolestima spadaju djeca sa 

oštećenjem lokomotornog sastava (kosti, mišići, zglobovi), djeca sa oštećenjem centralnog 

nervnog sistema (cerebralna paraliza), djeca sa oštećenjem perifernog nervnog sistema 

(djeĉija paraliza) i djeca sa oštećenjima koja su posljedica hroniĉnih bolesti, kao što su: 

tuberkuloza, dijabetes, srĉana oboljenja, i sliĉno (Zrilić, 2011). Djeca sa hroniĉnim 

oboljenjima mogu imati probleme ukljuĉivanja u školske aktivnosti zbog ĉestog izostajanja 

sa nastave usljed posjeta ljekarima i bolnicama. Uĉenici sa motoriĉkim poremećajima i 

hroniĉnim bolestima imaju ponekad teškoće prilikom izvršavanja jednostavnih fiziĉkih 

zadataka, kao što su: kretanje, pisanje, crtanje i sliĉno, te je vaţno da im nastavnik i škola 

osiguraju individualizovane pristupe uĉenju, shodno njihovim mogućnostima i potrebama. 

Poremećaji ponašanja predstavljaju sva ponašanja koja odstupaju od normi 

uobiĉajenih za taj uzrast, pol, situaciju i okruţenje. U ovaj vid poremećaja spadaju: 

agresivnost, vandalizam, kraĊa, bjeţanje iz škole, a „ono što povezuje sve oblike ovih 

ponašanja je kršenje društvenih i školskih normi, kao i temeljnih prava drugih osoba“ 

(Zrilić, 2011). Problemi u ponašanju imaju negativan uticaj na školski uspjeh uĉenika, na 

njihovu socijalnu interakciju, kao i na njihov cjelokupni ţivot. 

Poremećaj paţnje, odnosno hiperaktivni poremećaj (ADHD), je jedan od najĉešćih 

razvojnih poremećaja kod djece, a pod njim se podrazumijeva povećana motoriĉka 

aktivnost djeteta koja je praćena neadekvatno razvijenom paţnjom, kao i impulsivnim 

reakcijama. Djeca koja imaju poremećaj paţnje teško kontrolišu nagone, teško im je da 

dugo sjede i da se usredsrede na zadatke, kao i da se pridrţavaju pravila koja se odnose na 

tišinu (Zrilić, 2011). TakoĊe, ova djeca brzo odreaguju u odreĊenim situacijama ne 

razmišljajući o posljedicama. Simptomi poremećaja paţnje se zapaţaju još u predškolskom 

uzrastu, ali dijagnoza se najĉešće postavlja u periodu izmeĊu šeste i dvanaeste godine 

ţivota.  
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U specifiĉne teškoće uĉenja ubrajamo: disleksiju, disgrafiju i diskalkuliju. 

Disleksija je skup simptoma koji se manifestuju netaĉnim i vrlo sporim ĉitanjem (Zrilić, 

2011). To je trajni poremećaj u savladavanju ĉitanja i pisanja i najĉešće se otkriva u prvim 

godinama školovanja. U disleksiju ubrajamo razliĉite teškoće, kao što su: teškoće u 

povezivanju grafema sa fonemom, teškoće sa povezivanjem glasova u rijeĉi, zamjene slova 

koja su grafiĉki sliĉna (d-t, g-k,..), zamjene slogova, zamjene rijeĉi, izostavljanje slova i 

slogova, ponavljanje djelova rijeĉi, slabo razumijevanje proĉitanog, ĉitanje napamet, 

nejasna artikulacija. Disgrafija je nesposobnost ovladavanja vještinom pisanja koja se 

ogleda u mnogobrojnim trajnim i tipiĉnim greškama, pri ĉemu greške nisu povezane sa 

nepoznavanjem pravopisnih pravila, već su prisutne nezavisno od stepena govornog i 

intelektualnog razvoja (Zrilić, 2011). Djeca koja imaju disgrafiju pišu neĉitko i neuredno, 

izostavljaju slova, djelove rijeĉi ili cijele rijeĉi, pišu rijeĉi zajedno, imaju teškoće u smjeru 

pisanja, spori su, imaju teškoće u upotrebi pravopisnih pravila, kao i narušen osjećaj za 

sintaksu. Diskalkuliju karakterišu teškoće u formiranju osnovnih pojmova iz matematike i 

u usvajanju matematiĉkih raĉunskih operacija, kao i u rješavanju matematiĉkih problema. 

Uĉenici koji imaju diskalkuliju nisu motivisani za uĉenje matematike, osjećaju odreĊen 

nivo frustracija kada je ovaj predmet u pitanju, te sve to moţe uticati na smanjenje 

njihovog samopouzdanja za uĉenje uopšte. Vaţno je napomenuti da uĉenici sa 

diskalkulijom imaju normalan nivo intelektualnih sposobnosti, samo ispoljavaju specifiĉne 

teškoće u uĉenju matematike. 

 

1.1.2. Odnos društva prema djeci sa teškoćama u razvoju kroz istoriju 

 

Društvo je kroz istoriju imalo izrazito nizak stepen tolerancije prema djeca sa 

teškoćama i smetnjama u razvoju. Vjerovalo se da djeca sa teškoćama u razvoju 

predstavljaju teret društvenoj zajednici. Ovakva djeca su ĉesto napuštana, a nerijetko su, 

naţalost, ĉak i ubijana. Zakon im nije bio naklonjen. Ovaj stav vladao je u svakoj 

društvenoj epohi, od prvobitne zajednice, pa sve do kraja XVIII vijeka. 

 U prvobitnoj zajednici dijete sa hendikepom je ubijano. Ova djeca nisu imala pravo 

na obrazovanje jer su smatrana nesposobnim za bilo kakvo uĉenje i napredovanje. 
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 U robovlasniĉkom društvu, odnos prema toj djeci nije bio ništa drugaĉiji. Surov 

stav bio je najviše izraţen u Sparti. Oni su djecu sa hendikepom bacali u provaliju planine 

Tajget. Rimljani su ih u zatvorenim pletenim torbama bacali u rijeku Tigar. U Grĉkoj su ih 

ostavljali pored puta u glinenim ćupovima. U Egiptu nisu dozvoljavali ubijanje ometene 

djece. Izraelci su smatrali da je roĊenje ovakvog djeteta znak Boţije kazne za poĉinjene 

grijehe roditelja i vjerovali da ih treba ĉuvati kao primjer za zastrašivanje. 

 U feudalizmu je vladao nešto korektniji odnos prema njima, ali je on i dalje znaĉio 

potpunu izolaciju od okoline. U novom vijeku javljaju se prvi organizovani oblici pomoći 

ovoj djeci. Osnivaju se azili, najprije za gluvu i gluvonijemu djecu, a kasnije i za ostale 

vrste ometenosti. Period azila je poznat i kao period institucionalizacije (Kisanji, 1999). 

U XVII i XVIII vijeku javlja se ideja da bi bilo moguće školovanje djece sa 

teškoćama u razvoju. Od dvadesetog vijeka se stav i odnos društva prema njima gotovo 

potpuno mijenja, naroĉito u razvijenim drţavama svijeta.  

Tokom XVIII i XIX vijeka u Evropi i Americi se, u okviru privatnih filantropskih 

organizacija, otvaraju specijalne škole za razliĉite vrste smetnji u razvoju.Tako je prva 

specijalna škola za gluvonijemu djecu otvorena u Parizu 1760. godine, dok se Nacionalni 

institut za slijepu omladinu osniva 1784. godine u Parizu (Rajović, 2004). Prva škola za 

mentalno zaostalu djecu je osnovana na prostorima Švajcarske, 1841. godine. U SAD-u su 

tridesetih godina XIX vijeka nastale prve škole za slijepu i gluvu djecu, te su ona sticala 

znanja na osnovu posebnih specijalizovanih programa. 

Poĉetak XIX vijeka se, prema mišljenju autorke Winzer (Winzer, 2007), smatra 

periodom poboljšanja uslova ţivota osoba sa smetnjama u razvoju. Ona, takoĊe, navodi tri 

principa koja su vezana za brigu o osobama sa smetnjama u razvoju, a to su: zaštita, 

razdvajanje i zavisnost.   

Prema mišljenju Vigotskog (Vigotski, 1983), obrazovanje uĉenika sa smetnjama u 

razvoju bi trebalo da se zasniva na modelu „pozitivne diskriminacije“. On smatra da fokus 

interesovanja uĉesnika u obrazovnom procesu mora biti na djetetovim oĉuvanim 

potencijalima, a ne smetnjama i teškoćama. Ovaj autor u svom djelu „Osnovi 

defektologije“ (1983) oštro kritikuje izdvajanje djece sa smetnjama i teškoćama u razvoju 

iz njihovog prirodnog, odnosno društvenog okruţenja. TakoĊe, smatra da smještanje djece 

sa razvojnim smetnjama u specijalne škole znaĉi gubitak interakcije sa ostalom djecom, 
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ĉime se guši mogućnost njihove socijalizacije. U vezi s tim, on se bavio povezivanjem 

redovne i specijalne škole tako što je nastavne programe iz redovnih škola ukljuĉivao u 

specijalne škole. Istiĉe da specijalna škola ne treba da se prilagoĊava djetetovoj smetnji, 

odnosno teškoći, već da pokuša da nadvlada tu smetnju.  

Sve do šezdesetih godina XX vijeka vladao je period institucionalizacije. Šezdesete 

i sedamdesete godina XX vijeka obiljeţili su u ovoj oblasti napori da se djeca sa 

smetnjama u razvoju ukljuĉe u redovnu školu. U tom periodu je došlo do razvoja 

inkluzivnih obrazovnih praksi koje su omogućile djeci sa smetnjama i teškoćama u razvoju 

da se obrazuju zajedno sa ostalom djecom. Pruţanje podrške svakom djetetu je postajalo 

sve vaţnije. Prema OECD-u, postoje ĉetiri modela za odnos prema djeci i osobama sa 

teškoćama: medicinski model, model deficita, socijalni model, a u okviru socijalnog 

modela filozofija inkluzije (Zrllić i Brzoja, 2013). Kod medicinskog modela je u fokusu 

oštećenje, a ne osoba, a glavni cilj rehabilitacije je bio da se dijete ili osoba promijeni, pa 

tek onda uklopi u socijalnu sredinu. Taj stav se prenosi i na obrazovni proces koji od 

uĉenika sa smetnjama i teškoćama u razvoju zahtijeva prilagoĊavanje programu i naĉinu 

rada namijenjenom svim uĉenicima. Primjenom medicinskog modela djeca sa smetnjama u 

razvoju su svoj socijalni kontakt ostvarivala samo kroz interakciju sa vršnjacima koji imaju 

sliĉne smetnje u razvoju, jer su u specijalnim školama fiziĉki bila izolovana od društvene 

zajednice. Stiĉe se utisak da ovakav pristup potpuno zanemaruje oĉuvane potencijale 

djeteta, bazirajući aktivnosti u pravcu smetnje koja mu ne dozvoljava da napreduje i 

pokaţe šta umije. 

Model deficita je insistirao na tome da se dijete sa manjim i umjerenim teškoćama u 

razvoju ukljuĉi u redovnu školu. Ali, i u okviru ovog modela bio je prisutan proces 

rehabilitacije koji se odnosio na teţnju ka otklanjanju ili bar smanjenju utvrĊenog deficita. 

Socijalni model je baziran na stavu da oštećenje ne umanjuje vrijednost osobe, da to 

nije ono što bi smjelo da je izoluje iz zajednice, jer svaki oblik izolacije poĉiva na 

predrasudama i neznanju. Iz osnovnih postavki socijalnog modela izrastaju naĉela 

inkluzivnog pristupa. Dakle, socijalni model se zalaţe za to da se osobe sa smetnjama i 

teškoćama u razvoju ne mijenjaju i ne prilagoĊavaju društvenoj sredini. Promjena, prema 

ovom modelu, mora poĉivati na društvenoj zajednica u kojoj se dijete nalazi. Kako smo 

prethodno naveli, u temelju socijalnog modela je filozofija inkluzije, koja ne gleda osobu 
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kroz njeno oštećenje i smetnju već kroz njene sposobnosti, mogućnosti, interesovanja, 

potrebe i prava.   

Marija Montesori je dala znaĉajan doprinos boljem odnosu prema djeci sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. Naime, ona je smatrala da svako dijete moţe da razvije 

mogućnosti i vještine neophodne za funkcionisanje u društvenoj zajednici. Pri tome je 

insistirala je na poštovanju individualnosti, što je u svojoj osnovi podrazumijevalo 

individualizovani pristup u radu sa ovom djecom.  

 

1.2.Pojam integracije i inkluzije 

 

Prvi korak ka stvaranju uslova u kojima će djeca sa smetnjama i teškoćama u 

razvoju moći da ţive i djeluju kao i sva ostala djeca, jeste njihovo ukljuĉivanje u redovan 

sistem vaspitanja i obrazovanja. Taj poĉetni korak omogućio bi im da samostalno stiĉu 

nove prijatelje, da ostvare komunikaciju sa njima; da koriste svoje potencijale i da se ne 

osjećaju izdvojenim iz zajednice. Današnji vaspitno-obrazovni sistem funkcioniše na 

naĉelima integracije i inkluzije, koje insistiraju na bitnosti ukljuĉivanja djece sa smetnjama 

u razvoju u redovan sistem nastave, uz obavezu škole da stvori uslove u kojima će se 

ovakva djeca razvijati u granicama svojih sposobnosti. U takvim školama se primjenjuju 

strategije poduĉavanja koje odgovaraju posebnostima svakog uĉenika, bez obzira na 

razlike koje postoje meĊu njima. 

Integracija (lat. integratio) djece sa smetnjama i teškoćama u razvoju u redovne 

škole se odnosi na ukljuĉivanje, odnosno premještanje uĉenika u postojeći sistem 

obrazovanja. Osnovni princip integracije je školsko postignuće, dakle, integracija zahtijeva 

od uĉenika da se prilagodi školskom okruţenju kako bi se uklopilo u školsku sredinu. U 

fokusu integracije je nastavni plan i program, nastavni proces, a ne uĉenik sa svojim 

specifiĉnim znanjima, sposobnostima, mogućnostima, potrebama. U integraciji je odnos 

prema svim uĉenicima isti, jer je naglasak na procesu (Zrilić, 2011). Vaspitno-obrazovna 

integracija pretpostavlja i traţi individualizovani pristup svakom djetetu, oblikuje nove i 

razliĉite vaspitno-obrazovne alternative, podrazumijeva osiguranje povoljnih objektivnih i 

subjektivnih pretpostavki za psiho-socijalni razvoj i vaspitni napredak djeteta sa razvojnom 

smetnjom u uslovima redovne nastave, ali i omogućava da dijete sa smetnjama u razvoju 
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moţe mijenjati vaspitno-obrazovna okruţenja. Sve ovo se moţe ostvariti i biti opravdano 

samo pod uslovom da se već u ranom uzrastu poĉne raditi na poboljšavanju socijalnog 

statusa djeteta sa smetnjama u razvoju. Taj proces je usmjeren na širu socijalnu integraciju 

ovih osoba i na slabljenje ili potpuno nestajanje segregacionih mehanizama koji i danas 

figuriraju u nekim društvima (Bouillet, 2010). Integracija ne predstavlja bilo kakvu 

reformu obrazovanja ili obrazovnih institucija. 

Rijeĉ inkluzija (lat. inclusio) je latinskog porijekla i znaĉi ukljuĉenje, ukljuĉivanje, 

obuhvatanje, sadrţavanje u sebi, uraĉunavanje i podrazumijevanje (Vujaklija, 1980). 

Inkluzija je koncept kojim se stvaraju odgovarajući inkluzivni sistemi u kojima će svi 

uĉenici, bez obzira na razlike koje postoje meĊu njima, uĉiti i napredovati zajedno. Ona je 

kljuĉni korak u ostvarivanju ravnopravnog obrazovanja za sve uĉenike, bez obzira na 

razlike koje postoje, ali koje ne bi smjele da ih definišu ili diskriminišu u okvirima 

zajednice. Inkluzija se zasniva na vjerovanju da svaki ĉovjek ima jednaka prava i da mu 

treba pruţiti i jednake mogućnosti. 

Nije cilj dovesti djecu sa smetnjama i teškoćama u razvoju u uĉionicu, već 

promijeniti obrazovni sistem kako bismo zadovoljili potrebe svih uĉenika (Loreman i 

saradn., 2005).  

Uĉenici koji ispoljavaju teškoće u razvoju imaće kvalitetnije odnose sa svojim 

vršnjacima ukoliko im se omogući potpuna inkluzija od najranijih godina ţivota (Ţac-

Railić, 2004).  

Inkluzija, prema mišljenju pojedinih autora (Pehar, 2003), ne moţe postojati bez 

procesa individualizacije. Ona istiĉe da je neophodno svakom djetetu prilaziti individualno. 

Ista autorka navodi da inkluzija teţi ka sistemu koji je sam po sebi tako struktuiran da na 

neposredan naĉin svakog stavlja u ravnopravan poloţaj i samim tim mu pruţa osjećaj 

pripadanja. TakoĊe, ona navodi da osnovni model inkluzivnog obrazovanja podrazumijeva 

da svi uĉenici zajedno rješavaju probleme meĊusobnih odnosa; zatim da uĉitelji i ostalo 

struĉno osoblje, u saradnji sa upravom škole, rješavaju probleme meĊuljudskih odnosa; da 

uĉitelji i roditelji zajedno rješavaju probleme u ponašanju uĉenika.  

Vodeći pristup u inkluzivnom obrazovanju, prema mišljenju odreĊenih autora 

(Šakotić, Veljić, 2010), je obrazovanje za sve. Svako dijete ima pravo da uĉi zajedno sa 
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svojim vršnjacima bez odvajanja po bilo kojoj osnovi. Dakle, sva djeca treba da budu 

zajedno, da se druţe i uĉe zajedno. 

Inkluzija znaĉi biti prihvaćen, ukljuĉen u društvo, pripadati društvu i na svoj naĉin 

doprinositi njegovom napretku (Nikolić-Simonĉić, 1994).  

Osnovna ideja inkluzivnog obrazovanja je mogućnost zajedniĉkog uĉenja i 

druţenja.  

Inkluzivno obrazovanje moţe imati brojne koristi, kao što su: prevazilaţenje 

stereotipa i predrasuda, razvijanje osjećaja  za toleranciju, uvaţavanje razliĉitosti i potreba 

drugih. Osim toga, kroz socijalnu interakciju sa djecom koja imaju smetnje u razvoju 

ostala djeca uĉe kako da budu prijatelji onima koji su po neĉemu drugaĉiji od njih, kako da 

ih poštuju i uvaţavaju. S druge strane, nastavnici, struĉni saradnici i ostali timovi kroz 

svakodnevnu komunikaciju sa njima razvijaju pozitivne stavove, šire vidike i prenose 

mladim ljudima poruke humanosti i poštovanja razliĉitosti. Pored svega ovog navedenog, 

kao prednost inkluzivnog obrazovanja moţemo navesti i to da je ovaj model finansijski 

isplativiji u poreĊenju sa otvaranjem specijalnih škola, premda je ovo zanemarljiv razlog i 

njime se nije niko rukovodio pri realizaciji ideje o novom sistemu školovanja.  

Moţemo reći da se inkluzija zalaţe i za to da djetetova teškoća ili smetnja ne smije 

biti problem u vaspitno-obrazovnom sistemu, već to treba da bude nešto na temelju ĉega 

ćemo svi uĉiti o toleranciji i prihvatanju. 

Inkluzivno obrazovanje shvata se šire, smatraju odreĊeni autori (Šakotić, Veljić, 

2010), kao proces kojim škole pokušavaju odgovoriti potrebama svih uĉenika i svih 

pojedinaca restrukturiranjem organizacije kurikuluma i obezbjeĊivanjem sredstava za 

poboljšanje jednakih mogućnosti. Isti autori navode da putem ovog procesa škole šire 

svoje kapacitete za primanje svih uĉenika iz lokalne zajednice koji to ţele, ĉime se 

smanjuju svi oblici iskljuĉenosti i ugroţavanja, bilo da je rijeĉ o invaliditetu, etniĉkoj 

pripadnosti ili neĉem drugom što moţe školski ţivot nekog djeteta uĉiniti nepotrebno 

teškim. Inkluzija zahtijeva obavezno vrednovanje jednakosti sve djece.  

Ukljuĉivanje uĉenika sa smetnjama u razvoju u sistem redovne nastave predstavlja 

realizaciju zajedniĉke ideje zasnovanu u mnogim definicijama inkluzije. To je ujedno i 

najuţi pojmovni kontekst ovog termina. 
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U širem smislu, inkluziju moţemo definisati kao proces povećanja uĉešća i 

smanjenja iskljuĉenosti, gdje uĉešće shvatamo kao ukljuĉivanje u sam proces uĉenja, 

priznavanje i prihvatanje na naĉin koji omogućava pojedincu da razvije osjećaj pripadnosti 

društvu. Inkluzija se ne odnosi samo na ukljuĉivanje uĉenika sa smetnjama i teškoćama u 

razvoju u redovnu školu, već se podrazumijeva mijenjanje škola u cilju odgovora na 

razliĉite potrebe djece i u cilju pripreme nastavnika da prihvate svu djecu koja su iz bilo 

kog razloga marginalizovana, a ne samo djecu sa smetnjama u razvoju. 

Inkluzija u obrazovanju predstavlja jedan od uslova za aktivno ukljuĉivanje djece 

sa smetnjama u razvoju u sve tokove društvenog ţivota. Inkluzivni pristup zahtijeva 

pripremu i konstantno mijenjanje obrazovnog sistema koji će imati za cilj da se prilagodi 

razliĉitostima. Dakle, osnovni cilj inkluzije nije da se popravljaju teškoće sa kojima se 

dijete suoĉava, već da se otkriju i iskoriste njegovi oĉuvani potencijali; da se stvore 

razliĉite mogućnosti za uĉestvovanje svakog pojedinca u svakodnevnom ţivotu škole i 

lokalne zajednice.  

Pojedini autori (Thomas, 1997) inkluzivno obrazovanje definišu kao praksu koja 

djetetu sa smetnjama u razvoju nudi mogućnost školovanja u istoj obrazovnoj ustanovi u 

kojoj bi se školovalo i da nema razvojnu barijeru, ĉime će mu biti obezbijeĊena socijalna 

iskustva u sredini kojoj on po prirodi stvari pripada. Dakle, kao glavni cilj ovog 

obrazovanja navodi se upravo obrazovanje sve djece, bez obzira na razlike koje postoje 

meĊu njima. 

Istaći ćemo definiciju autora Farela (Farrell, 2001) koji inkluzivno obrazovanje 

objašnjava na osnovu toga u kojoj mjeri škola ili zajednica podrţavaju ukljuĉivanje svih 

ljudi kao ravnopravnih ĉlanova grupe. Kako bi ukljuĉivanje bilo korisno za uĉenike sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju, svi uĉenici moraju aktivno pripadati školi, kao i aktivno 

uĉestvovati u ţivotu društvene zajednice i škole. Mogućnosti zajedniĉkog uĉenja i druţenja 

sve djece je jedan od najznaĉajnijih razloga za realizaciju inkluzivnog obrazovanja.  

Inkluzivno obrazovanje zahtijeva pripremu i stalan proces mijenjanja obrazovnog 

sistema koji će biti sposoban da se prilagodi razliĉitostima (Stubss, 2002), jer su u inkluziji 

sva djeca razliĉita. U inkluzivnom obrazovanju, dakle, škole treba da se prilagode 

uĉenicima sa smetnjama i teškoćama u razvoju, ali i svim ostalim uĉenicima, kako bi se 

zadovoljile obrazovne i ostale potrebe svih uĉenika u zajednici. 
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Prilikom ukljuĉivanja djece s teškoćama u razvoju u redovan sistem vaspitanja i 

obrazovanja, moraju se uzeti u obzir sljedeći principi rada: 

 pozitivan odnos prema razliĉitosti; 

 druţenje s vršnjacima; 

 individualne potrebe djeteta; 

 angaţovanost struĉnjaka; 

 odgovarajući materijalni uslovi, pomagala u uĉenju, kao i pomoć asistenata; 

 posebne vaspitno-obrazovne potrebe (Zrilić, 2011). 

Ista autorka navodi da uĉitelji mogu doprinijeti boljoj integraciji djece sa teškoćama 

u razvoju samo ukoliko unaprijed poznaju prirodu djetetove smetnje, što bi im omogućilo 

da kvalitetnije pripreme ostale uĉenike u razredu za njegov dolazak, da predvide moguće 

reakcije ostalih uĉenika, ali i moguće reakcije uĉenika sa smetnjama u razvoju na školske 

zadatke i školsku sredinu. 

 

1.3. Definisanje termina nastavnik 

 

Nastavnik ima kljuĉnu ulogu kada je u pitanju obrazovanje djece. On je osoba koja 

poduĉava i daje uputstva drugima (Webster, 2020). Biti nastavnik podrazumijeva struĉnost 

u oblasti nastave, prenošenja znanja, vještina i sposobnosti, kao i pruţanje podrške 

uĉenicima (Webster, 2020). 

Nastavnik je osoba koja je struĉna, odnosno kvalifikovana za vaspitanje i 

obrazovanje djece. Podrazumijeva se da u njoj postoji sprega više kvalifikacija (psiholog, 

pedagog, sociolog, roditelj...) usmjerenih ka istom cilju - vaspitanju i obrazovanju djece. 

To je struĉna osoba ĉiji je glavni zadatak da organizuje i vodi vaspitno-obrazovni 

proces, te kao takva ima izuzetnu vaspitnu i obrazovnu ulogu. TakoĊe, svojim postupcima 

nastavnik mora uĉenicima da pomaţe da svjesno, sa razumijevanjem i aktivno usvajaju 

nastavne sadrţaje, razvijaju sposobnosti i ukupne potencijale (Kostović, 2005).  

OdreĊeni autori (Antić, 2000) istiĉu definiciju nastavnika u širem smislu. Naime, 

prema rijeĉima ovog autora, nastavnik je naziv za zanimanje svih osoba koje uĉestvuju u 
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vaspitanju i obrazovanju djece (uĉitelji, nastavnici, profesori, direktori, školski pedagozi i 

psiholozi).  

Prema UNESCO-voj definiciji, nastavnik je struĉna osoba koja oblikuje liĉnost 

mlade osobe i upravlja procesom uĉenja. Nastavnici su kreatori obrazovnog okruţenja i 

odgovorni su za planiranje i izvoĊenje nastave, evaluaciju, odnosno vrednovanje napretka, 

ali i za pruţanje podrške razvoju uĉenika (UNESCO, 2015).  

Za njih se moţe reći da su to refleksivni praktiĉari koji kontinuirano razvijaju svoju 

struĉnost kroz refleksiju o praksi, istraţivanje i saradnju sa drugim profesionalcima 

(Cochran-Smith & Lytle, 2009). 

Biti nastavnik podrazumijeva širok spektar aktivnosti, kao što su: planiranje i 

organizacija nastave, uspostavljanje ciljeva uĉenja, razvijanje i korišćenje razliĉitih metoda 

uĉenja, vrednovanje uĉenja, spremnost za profesionalno usavršavanje, sposobnost 

adaptacije na razliĉite uslove, etiĉka odgovornost prema uĉenicima, roditeljima uĉenika, 

kolegama. 

 

1.4. Definisanje termina kompetencije nastavnika 

 

Kada govorimo o pojmu kompetencije, moţemo reći da je ona bitna za sva 

podruĉja ljudskog djelovanja, a od izuzetnog je znaĉaja u vaspitno-obrazovnoj djelatnosti. 

Da bi bila kompetentna, osoba mora da bude efikasna i profesionalna u odreĊenim 

situacijama, ali i da koristi svoja znanja, vještine i sposobnosti sa velikim oprezom. 

Kompetencije nastavnika obuhvataju skup znanja, vještina i sposobnosti koje treba 

da posjeduje kako bi uspješno obavljao svoj posao u vaspitno-obrazovnom procesu. 

Razliĉiti autori pojam kompetencije nastavnika tumaĉe razliĉito. Autor Mijatović 

(Mijatović, 1999) kompetencije shvata kao liĉnu sposobnost da se ĉini, izvodi, upravlja ili 

djeluje na nivou odreĊenog znanja, umijeća ili sposobnosti, što osoba moţe dokazati 

svojim radom. Kako navodi autor Gajić (Gajić, 2011), kompetencije uĉitelja predstavljaju 

vezu njegovih znanja, sposobnosti, vrijednosti i motivacije na funkcionalnom nivou. Prema 

mišljenju autora Keuffera (Keuffer, 2010) kompetencije nastavnika se dijele na kognitivne 
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sposobnosti i vještine u smislu profesionalnog znanja, liĉnog uvjerenja, ljestvice 

vrijednosti i motivacionog usmjerenja. 

U Standardima kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog 

razvoja (2011) prvo se istiĉu predmetne kompetencije nastavnika (kompetencije vezane za 

nastavnu oblast), zatim didaktiĉko-metodiĉke kompetencije (kompetencije vezane za 

uĉenje), onda psihološke kompetencije (kompetencije koje se tiĉu razvoja uĉenikove 

liĉnosti), zatim kompetencije za komunikaciju i saradnju, i na kraju, opšte kompetencije. 

Kako navodi autor Jurĉić (Jurĉić, 2014), kompetencije uĉitelja mogu biti pedagoške 

i didaktiĉke. Pedagoške kompetencije savremenog uĉitelja se odnose na komunikacijske, 

didaktiĉko-metodiĉke, socijalne, emocionalne i interkulturalne kompetencije i nuţno ih je 

posmatrati u temeljnim podruĉjima uĉiteljevog rada. Pedagoški kompetentan uĉitelj u školi 

je organizator vaspitno-obrazovnog procesa, pokretaĉ, usmjeravaĉ, koordinator, timski 

saradnik i motivator. Didaktiĉke kompetencije uĉitelja se odnose na odabir i primjenu 

metodologije izgradnje predmetnog kurikuluma, organizovanje i voĊenje vaspitno-

obrazovnog procesa, utvrĊivanje i praćenje uĉenikovih postignuća, stvaranje pozitivne 

klime u uĉionici, kao i na razvoj saradnje sa roditeljima. 

O pedagoškim kompetencijama govori autor Mirkov (Mirkov, 2012) istiĉući da one 

obuhvataju sposobnost planiranja i izvoĊenja nastavnog procesa, kreativno organizovanje 

uĉenja, prilagoĊavanje nastave individualnim potrebama i interesovanjima uĉenika, 

procjenjivanje i ocjenjivanje uĉeniĉkih postignuća, voĊenje dokumentacije i evaluaciju 

nastave. Pedagoški kompetentan uĉitelj je onaj koji sebe doţivljava kao osobu koja ima 

kontrolu nad svojim pedagoškim djelovanjem, odnosom s uĉenicima i roditeljima, te se 

dobro osjeća u svojoj uĉiteljskoj ulozi (Milanović & sar., 2000). Od pedagoški 

kompetentnog nastavnika se oĉekuje da stvara takvu klimu u uĉionici koja će biti 

podsticajna i inspirativna za uĉenike, zatim da izgraĊuje i razvija kvalitetne odnose sa svim 

uĉesnicima u vaspitno-obrazovnom procesu (uĉenici, roditelji, zaposleni, itd.) i na kraju da 

osigurava i pruţa svim uĉenicima osjećaj zadovoljstva, pripadanja, sigurnosti. Osim 

prethodno navedenog, od njega se oĉekuje i da kontinuirano unapreĊuje svoje sposobnosti 

razumijevanja, slušanja, ukljuĉivanja, prihvatanja i sliĉno, da konstantno samoprocjenjuje 

sebe, svoj pedagoški rad, da umije prepoznati potencijalne teškoće i nedostatke u svom 

radu i da djeluje u cilju unapreĊenja svog pedagoškog djelovanja.  
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S obzirom na to da su uĉitelji kljuĉni akteri u nastavnom procesu, kvalitet nastave 

zavisi od njihovih struĉnih kompetencija. Struĉne kompetencije nastavnika obuhvataju 

teorijsko i praktiĉno znanje iz odreĊene oblasti, kontinuirano usavršavanje, praćenje 

aktuelnih saznanja u oblasti obrazovanja i primjenu novih tehnologija (Krstić, 2014). 

Kada su komunikacijske kompetencije u pitanju, kako navodi autor Kovaĉević 

(Kovaĉević, 2018), one podrazumijevaju sposobnost efektivne verbalne i neverbalne 

komunikacije, slušanja i razumijevanja uĉenika, kao i konstruktivnog pruţanja povratnih 

informacija. Komunikacijske kompetencije nastavnika ne dolaze do izraţaja samo u okviru 

škole, odnosno uĉionice, već i van nje. Osim sa uĉenicima, nastavnik mora uspješno da 

komunicira i sa roditeljima uĉenika, kao i sa drugim uĉesnicima u vaspitno-obrazovnom 

procesu, da ih redovno informiše o postignućima i ukljuĉuje u nastavne aktivnosti. 

Pojedini autori (Fajdetić i Galić, 2009) istiĉu tri dimenzije kompetencija uĉitelja: 

profesionalnu, pedagoško-didaktiĉko-metodiĉku i radnu kompetenciju. Profesionalna 

kompetencija se odnosi na sposobnost planiranja, sudjelovanje u projektima, vrednovanje 

uĉenikovog rada, samovrednovanje, kao i konstantno struĉno usavršavanje. Pedagoško-

didaktiĉko-metodiĉka kompetencija uĉitelja se odnosi na poznavanje i primjenu pedagoške 

teorije i prakse, sposobnost poduĉavanja i praćenja, usvajanje školske procedure, na 

planiranje i pripremanje za nastavu, povezivanje teorije i prakse i nastavnih metoda. Radna 

kompetencija podrazumijeva vještinu saradnje, timski rad, osjećaj odgovornosti, opštu 

komunikaciju, jeziĉku pismenost i inicijativu. 

Pojedini autori (Strugar, 2014) navode da su nastavnikov rad, djelovanje i 

ponašanje odreĊeni osobinama koje se dijele na liĉne (ljudske) i pedagoške (nastavne) 

osobine. Ljudske osobine nastavnika se odnose na karakteristike koje ga obiljeţavaju kao 

ĉovjeka, pa mu kao takve omogućavaju da ostvari meĊuljudski odnos, kako sa svojim 

uĉenicima, tako i sa okolinom. Pedagoške osobine su znaĉajne za neposredan rad 

nastavnika u vaspitno-obrazovnom procesu, a odnose se na organizovanje radnih aktivnosti 

prema sposobnostima uĉenika, uz prethodno dobro poznavanje uĉeniĉkih mogućnosti i 

potencijala. Ako je uĉitelj dobro organizovan u vaspitno-obrazovnom procesu, odnosno u 

školi, onda će i uspjeh uĉenika biti bolji. Pedagoške kompetencije nastavnika su kljuĉne u 

svakom djelu nastavnog procesa. TakoĊe, pedagoške kompetencije podrazumijevaju i to da 

nastavnik razumije i poznaje kulturni i društveni kontekst u kojem se škola nalazi. Osim 

toga, od nastavnika se oĉekuje da gradi pozitivan odnos u uĉionici, ostvaruje uspješnu 
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verbalnu i neverbalnu komunikaciju sa uĉenicima, disciplinu i prijatnu klimu u odjeljenju. 

Prema mišljenju autora Strugara (Strugar, 2014), u kvalitetnom uĉitelju postoji sinteza svih 

pedagoških osobina, koje se meĊusobno proţimaju i ispoljavaju u svakodnevnom radu i 

djelovanju.  

Pojedini autori (Zrilić i Marin, 2019) su, korišćenjem razliĉitih izvora, istakli pet 

razliĉitih podruĉja kompetentnosti uĉitelja u školama, a to su: 

 kompetencije uĉitelja u podruĉju metodologije izgradnje kurikuluma; 

 kompetencije uĉitelja u podruĉju organizacije i voĊenja vaspitno-

obrazovnog procesa; 

 kompetencije uĉitelja u podruĉju utvrĊivanja uĉenikovih znanja i postignuća 

u školi; 

 kompetencije uĉitelja u podruĉju oblikovanja razredne klime; 

 kompetencije uĉitelja u podruĉju saradnje sa roditeljima. 

Sva ova podruĉja kompetentnosti nastavnika su meĊusobno povezana i svako od 

njih je uslovljeno dugim tokom planiranja, organizacije i evaluacije vaspitno-obrazovnog 

procesa. 

Kada nastavnika kao kompetentnog procijene, odnosno prepoznaju i priznaju 

uĉenici, roditelji i škola u cjelini, to potvrĊuje njegovu sposobnost djelovanja u svakom 

podruĉju pedagoškog rada (Juriĉić, 2012). 

Kako navodi autor Mikanović (Mikanović, 2014), interkulturalne kompetencije 

nastavnika su rezultat interkulturalnog vaspitanja. Prema njegovom mišljenju, te 

kompetencije su jedne od najvaţnijh u svijetu globalnog povezivanja razliĉitih kultura. 

Odnose se na suoĉavanje uĉenika sa razliĉitim sredinama i podrazumijevaju njegovu 

sposobnost da razumije druge i drugaĉije kulture, njihove pripadnike i da se sa njima 

komunicira na adekvatan naĉin. 
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1.5. Kompetencije nastavnika za rad sa djecom sa smetnjama u razvoju u prvom i 

drugom ciklusu osnovne škole 

 

Kompetencije nastavnika za rad sa djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju 

igraju kljuĉnu ulogu u pruţanju podrške i kvalitetnog obrazovanja ovim uĉenicima. 

Savremena škola, zajedno sa kompetentnim nastavnicima, u svom fokusu ima uĉenike. 

Ona poštuje njihove individualne potrebe, postavlja oĉekivanja u skladu sa uĉeniĉkim 

mogućnostima, sposobnostima i interesovanjima, pripremajući ih za svijet u kome će da 

ţive poslije škole. Kako bi se obezbijedilo inkluzivno okruţenje za sve uĉenike, nastavnici 

moraju posjedovati temeljna znanja, vještine i sposobnosti, koje im omogućavaju da 

nastavni proces prilagode razliĉitim individualnim karakteristikama svakoga od njih. 

Nastavnik koji inkluziju posmatra kao dio svoje profesionalne uloge, imaju bolju saradnju i 

povezanost sa uĉenicima. 

Kompetencije nastavnika za inkluziju treba da uzmu u obzir individualne 

karakteristike djece, uĉenje koje se odvija izvan škole, prethodno znanje, pojedinaĉna i 

kulturalna iskustva i interesovanja uĉenika (Šakotić, 2008). 

Pojedini autori (Florian & Rouse, 2009) istiĉu da kompetencije nastavnika za 

inkluzivno obrazovanje podrazumijevaju: razumijevanje socio-kulturnih faktora koji stoje 

u osnovi individualnih razlika i svijest o njihovom uticaju na sam proces uĉenja; 

poznavanje raznovrsnih pedagoških strategija koje uzimaju u obzir individualne 

karakteristike uĉenika, koje su usmjerene na uĉenje van škole, a zasnovane su na 

uvaţavanju prethodnih znanja, individualnog kulturalnog iskustva i interesovanja uĉenika. 

Kako smatraju pojedini autori (Šakotić & Veljić, 2010), u razvoju kompetencija 

nastavnika za inkluzivno obrazovanje veoma je bitno prihvatanje odgovornosti. Za ovo je 

potrebno da nastavnici razviju kompetencije koje će ukljuĉivati znanje, vještine, 

sposobnost poduĉavanja i prilagoĊavanja razliĉitim tipovima uĉenika. 

Osim toga, vaţno je da nastavnici budu spremni i sposobni da traţe i koriste pomoć 

onih aktera koji im mogu sluţiti kao dragocjeni resursi u inkluzivnom obrazovanju, kao što 

su: pomoćno osoblje, roditelji, zajednica, uprava škole... (Veljić, 2005). Dakle, poseban 

znaĉaj se daje saradnji uĉitelja sa roditeljima, struĉnim saradnicima, asistentima i svim 

osobama ili radnim timovima koji uĉestvuju u vaspitno-obrazovnom procesu, pa na osnovu 
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toga moţemo reći da je to izuzetno bitna kompetencija nastavnika u radu sa djecom sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. Shodno tome, nastavnici moraju da razvijaju kod sebe 

osjećaj za timski rad. Kako bi on bio uspješan, potrebno je da postoji bliska povezanost i 

dobra saradnja izmeĊu svih faktora koji direktno ili indirektno utiĉu na nastavni proces.  

Prije uvoĊenja uĉenika sa smetnjama u razvoju u razred, uĉitelj mora da ga upozna, 

da prikupi podatke o stepenu njegovog oštećenja, negativnim stavovima i reakcijama 

okoline na njega i sl. TakoĊe, bitno je da uĉitelj na samom poĉetku pripremi ostale 

uĉenike, roditelje, saradnike..., odnosno da ih informiše o izazovu sa kojom će se susresti, 

da vodi otvoren razgovor sa svim uĉenicima o djetetovim smetnjama, odnosno razvojnim 

teškoćama. Uĉenik sa teškoćama u razvoju moţe biti osjetljiv, povuĉen i moţe izbjegavati 

vršnjake. Stoga, od velike je vaţnosti razvijati svijest uĉitelja o tome da nije nemoguće 

ostale uĉenike nauĉiti da pozitivno reaguju na svoje vršnjake sa teškoćama u razvoju. Na 

poĉetku prvog razreda osnovne škole uĉitelj je autoritet djeci, što mu u velikoj mjeri 

omogućava da stvori okruţenje bez predrasuda i da izgradi uslove u kojima će uĉenici 

ostvarivati meĊusobnu interakciju.  

TakoĊe, jako je bitno da nastavnik razumije razliĉite vrste teškoća u razvoju, kao i 

njihov uticaj na proces uĉenja. On mora biti zainteresovan da upozna dotadašnja znanja i 

vještine ovih uĉenika, sposoban da prati i procijeni uspješnost njihovog uĉenja i 

specifiĉnosti na tom putu, ali i vješt da ih motiviše za nastavu, razvijajući tako njihove 

kognitivne, emocionalne, motivacione, govorne, jeziĉke i komunikacijske osobine.  

Bitna kompetencija uĉitelja za rad sa djecom koja imaju teškoće u razvoju jeste 

uvaţavanje i tolerancija prema uĉenicima koji se razlikuju po bilo kojoj osnovi. Dakle, 

uĉitelji moraju da uvaţavaju razliĉitosti i da prepoznaju potrebe uĉenika sa smetnjama u 

razvoju, te da ih prilagode svom podruĉju djelovanja. Kompetentan uĉitelj će lako uoĉiti 

uĉenike kojima je potreban poseban pristup, ali i znati na koji naĉin da taj pristup u praksi 

realizuje.  

Njegova struĉnost, kao i dobro poznavanje pedagogije, didaktike, metodike i 

psihologije, ne smije biti dovedena u pitanje, već naprotiv obogaćena maštovitošću, 

reativnošću i sposobnošću stvaranja ugodnog emocionalnog okruţenja. To su preduslovi 

da uĉenika posmatra kao bio-psiho-socijalno biće (Dulĉić, 2003). 
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Evropska agencija za specijalne potrebe i inkluzivno obrazovanje je napravila profil 

inkluzivnog inastavnika, zasnovan na ĉetiri osnovne vrijednosti. To su: vrijednosti 

uvaţavanje razliĉitosti, podrţavanje svih uĉenika, saradnja (odnosno timski rad) i liĉni 

profesionalni razvoj. 

Pojedini autori (Diković, 2010) navode sljedeće kompetencije nastavnika za rad sa 

djecom koja imaju teškoće u razvoju: poznavanje temeljnih vještina potrebnih za rad sa 

djecom sa teškoćama u razvoju; poznavanje razliĉitih strategija poduĉavanja u razvijanju 

njihove kreativnosti; motivisanost za rad, pozitivan stav i kontinuirano profesionalno 

usavršavanje; poznavanje i njegovanje timskog rada i, na kraju, empatija. Isti autor smatra 

da ove kompetencije doprinose kvalitetnom radu sa uĉenicima koji imaju smetnje i teškoće 

u razvoju. 

Uĉitelj mora imati svijest o tome da uĉenici sa teškoćama u razvoju mogu da uĉe i 

da se razvijaju u skladu sa liĉnim sposobnostima. Osim toga, mora imati svijest o tome da 

se kvalitetno vaspitanje i obrazovanje u prvom i drugom ciklusu osnovne škole moţe 

postići samo uz individualizovani pristup, kao i da je od velike vaţnosti u kakvom 

ambijentu i atmosferi se odvija proces uĉenja. Ništa manje nije vaţno ni da uĉitelj poznaje 

strategije koje moţe da primijeni u planu i programu kako bi se ispunile potrebe svih 

uĉenika u školi, dakle da vrši izbor najprikladnijih didaktiĉko-metodiĉkih metoda i oblika 

rada, vodeći raĉuna o potrebi za uspjehom svakog uĉenika. Osim toga, od znaĉajne 

vaţnosti je spremnost na timski rad, saradnju i cjeloţivotno obrazovanje. 

Uĉitelj je najodgovorniji za stvoranje pogodne psiho-socijalne klime u odjeljenju. 

Uvaţavanje i prihvatanje razliĉitosti su preduslov za njen nastanak. To podrazumijeva da 

svi uĉesnici vaspitno-obrazovnog procesa imaju tolerantan odnos prema uĉenicima sa 

smetnjama u razvoju. Sama atmosfera u odjeljenju, odnosno u uĉionici, dobija novu 

dimenziju kada su u rad ukljuĉeni i uĉenici sa teškoćama.  

Jasno je, dakle, da uĉitelji imaju presudnu ulogu u vaspitanju i obrazovanju djece sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. Da bi uĉitelj bio kompetentan u tome, on mora da 

ispunjava odreĊene subjektivne uslove, kao što su: 

 osnovno struĉno znanje o kategoriji uĉenikove smetnje ; 

 spremnost i ţelju za cjeloţivotno obrazovanje; 
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 sposobnost za uspješno uspostavljanje emotivnog kontakta sa djecom; 

 ljubav prema djeci kojoj se posvećuje; 

 odrţavanje kontakta sa roditeljima djeteta; 

 razvijanje socijalne kompetencije za rad u timu. 

 

Kako bi uĉitelj doprinio boljoj integraciji djece sa teškoćama u razvoju, treba da: 

 unaprijed upozna prirodu uĉenikove smetnje, ali i njegove jake strane; 

 pripremi uĉenike u razredu na dolazak takvoga uĉenika; 

 predvidi moguće reakcije drugih uĉenika u razredu; 

 utvrdi uĉenikovo uvjerenje u vlastite sposobnosti uĉenja i njegove moguće reakcije 

na školske zadatke (Zrilić, 2011). 

Kako bi uĉitelji bilo dovoljno edukovani za rad sa djecom sa smetnjama i 

teškoćama u razvoju, moraju da se kontinuirano struĉno usavršavaju u podruĉju 

inkluzivnog obrazovanja. Uĉiteljima koji imaju u odjeljenjima djecu sa razvojnim 

smetnjama potrebna su dodatna znanja, tako da im njihovo profesionalno usavršavanje 

pomaţe da razviju i unaprijede vještine koje su neophodne za uspjeh u razredu. Dakle, 

nastavnici moraju kontinuirano ulagati u svoj profesionalni razvoj kako bi rezultati 

njihovog rada bili vidljivi. Oni se profesionalno usavršavaju na razliĉitim tipovima struĉnih 

skupova, kao što su: seminari, predavanja, kursevi, radionice, okrugli stolovi i sliĉno. 

TakoĊe, potrebno je da prate istraţivanja i nova saznanja iz ove oblasti. 

Rad u inkluzivnim odjeljenjima u prvom i drugom ciklusu osnovne škole je po 

mnogo ĉemu specifiĉan i zahtjevan. Od uĉitelja se oĉekuje da pripremi nastavu, probudi 

kreativnost, razvije maštovitost, izgradi spremnost na timski rad, didaktiĉki oblikuje 

atmosferu u uĉionici i prilagodi je trenutnim uslovima. Kako bi uĉenik sa razvojnim 

smetnjama i teškoćama mogao da postigne odreĊeni nivo prihvaćenosti i osjeti 

zadovoljstvo u školi, uĉitelj mora da ispolji više znanja istovremeno. Mora da poznaje 

tipove djece i njihove karakteristike, osobine uĉenika tog uzrasata, da iznalazi naĉine da ih 

ohrabri i privoli uĉenju. Nastavnici moraju biti sposobni da prepoznaju potrebe uĉenika sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju, kako bi svaki uĉenik dobio pomoć, odnosno podršku 

koja mu je potrebna. 
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Moramo naglasiti da je kreativnost jedna od kljuĉnih kompetencija uĉitelja, 

posebno u prvom ciklusu osnovne škole. Dakle, uĉitelj mora konstantno raditi na 

razvijanju liĉne kreativnost kako bi mogao uticati i na razvoj kreativnosti, mašte, 

radoznalosti kod svojih uĉenika. 

TakoĊe, treba spomenuti i kompetenciju nastavnika koja se odnosi na planiranje 

obrazovnih programa za rad sa djecom koja imaju smetnje u razvoju. U zavisnosti od vrste 

smetnje kod uĉenika, shodno njegovim oĉuvanim kapacitetima i potencijalima, vrši se 

prilagoĊavanje i pravljenje individualnog obrazovnog plana. Obrazovanje uĉenika sa 

smetnjama u razvoju izvodi se tako što škola prilagoĊava nastavne metode i oblike rada 

trenutnim potrebama i mogućnostima djece. Shodno tome, nastavnik mora da usmjerava 

proces uĉenja u skladu sa djetetovim mogućnostima, ispituje ga na naĉin koji dovodi do 

uspjeha, postavlja jasne granice i oĉekivanja od djeteta, razumije njegove kapacitete, 

omogućava mu razvoj pozitivne slike o sebi, uoĉava socijalne i emocionalne vještine, 

razvija empatiju, stvara kod djece osjećaj prihvaćenosti, osigurava prilike za stvaranje 

uspješnih odnosa, vjeţba socijalne vještine i sl. (Zrilić, 2011). 

1.6. Strategije poduĉavanja djeca sa teškoćama u razvoju u prvom i drugom 

ciklusu osnovne škole 

 

Poduĉavanje djece sa smetnjama i teškoćama u razvoju zahtijeva primjenu 

strategija koje su prilagoĊene individualnim potrebama ovih uĉenika. 

Kao što smo u prethodnom dijelu naglasili, nastavnici u prvom i drugom ciklusu 

osnovne škole moraju da vode raĉuna o primjeni odreĊenih strategija poduĉavanja, i stoga 

je veoma vaţno da znaju na koji naĉin će uĉenicima prenositi sadrţaje, postavljati zadatke, 

koja će nastavna sredstva upotrebljavati. Dakle, poznavanje nastavnih strategija koje će 

primijeniti u radu sa uĉenicima koji imaju smetnje i teškoće u razvoju samo po sebi se 

podrazumijeva, a bitno je znati da se one razlikuju od onih koje koriste uĉenici u redovnoj 

nastavi. 

Strategija poduĉavanja je od izuzetne vaţnosti, a sprovodi se kroz individualizaciju 

nastavnog procesa i kroz prilagoĊavanje nastave uĉenicima. Cilj je da se odgovori 

specifiĉnim zahtjevima i individualnim potrebama svakoga od njih, jer uspješno usvajanje 

odreĊenih znanja zavisi i od dodatne podrške u obrazovanju. 
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U radu sa uĉenicima koji imaju smetnje i teškoće u razvoju nastavnici treba da 

koriste drugaĉije strategije poduĉavanja u odnosu na one kojima se sluţe u redovnoj 

nastavi. Dakle, nastavnik mora znati da odabere odreĊene metode i oblike rada koje će 

omogućiti da uĉenici sa teškoćama u razvoju uspješno usvoje potrebna znanja i steknu 

cjeloţivotne vještine. 

Ukoliko u odjeljenju ima uĉenika sa oštećenjem vida, nastavnik mora da verbalno 

komunicira sa njim, da mu objašnjava, razgovara i da usmenim putem provjerava usvojena 

znanja. Mora samostalno ili uz pomoć defektologa da obezbijedi odreĊena nastavna 

sredstva koja ne smiju da budu pretrpana detaljima, a veliĉinom bi trebalo da budu 

pogodna za taktilno percipiranje. TakoĊe, i prostor u kojem se boravi mora biti 

jednostavan, bez previše detalja. Metode koje pomaţu nastavnicima u radu sa slabovidim i 

slijepim uĉenicima su: metoda usmenog izraţavanja, metoda razgovora, metoda pisanih i 

ilustrovanih razgovora, metoda demonstracije, metoda pisanih radova i metoda 

laboratorijskih radova. (Zrilić & Košta, 2008). Uloga nastavnika u radu sa slijepim 

uĉenicima je da razvija kod njih pozitivna iskustva u odnosu sa drugom djecom iz 

odjeljenja, kako bi se povećao nivo samopouzdanja uĉenika sa ovim oštećenjem.  

Kod slušno oštećene djece vokabular je znatno osiromašen, a reĉenice su 

agramatiĉne. Zbog toga ovi uĉenici imaju probleme u usmenom i pismenom izraţavanju, 

tako da nastavnik mora biti okrenut licem prema njima dok im nešto govori, a brzina 

njegovog govora bi trebala biti umjerena, ali jaĉina primjerena i drugim uĉenicima. Osim 

toga, bitno je da uĉitelj takvoj djeci praktiĉno pokazuje šta se od njih oĉekuje. Ukoliko 

uĉitelj primijeti da dijete ima neke karakteristike slušnog oštećenja, kao što su recimo: 

govor bez intonacije, previsok glas, naginjanje prema izvoru zvuka, slab izgovor rijeĉi i 

sliĉno, mora ga odmah uputiti na pregled sluha kod struĉnjaka. 

Neke od strategija poduĉavanja uĉenika sa intelektualnim smetnjama su: koristiti 

jednostavne rijeĉi prilikom zadavanja zadataka, povezivati gradivo sa ţivotnim iskustvom, 

u predavanjima koristiti realne predmete koje uĉenik moţe dodirnuti, upotrebljavati  

metodu demonstracije, crtanja, i metodu praktiĉnih radova, dati djetetu dovoljno vremena 

za izradu odreĊenih zadataka, i naravno, ohrabrivati ih i bodriti. 

Kada su u pitanju djeca sa govorno-jeziĉkim smetnjama, pojedini autori (Krampaĉ-

Grljušić i Marinić, 2007) navode sljedeće strategije poduĉavanja u radu sa njima: dok 
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govori, uĉitelj mora gledati u dijete, mora usmjeriti paţnju na sadrţaj onoga što je ono 

reklo a ne na izgovor, sa djetetom mora da govori polako i razgovijetno, bez ţurbe, mora 

teţiti ka tome da smanji stresne i napete situacije, mora dati djetetu dovoljno vremena da 

izrazi svoje misli, zadavati što više pismenih zadataka, i na kraju, uputiti dijete na 

logopedske vjeţbe.  

Vrlo je vaţno da uĉitelj, prilikom uĉeniĉkog ovladavanja vještinom  ĉitanja i 

pisanja, na vrijeme uoĉi dijete sa disleksijom ili disgrafijom. Potrebno je zatraţiti pomoć 

pedagoga, logopeda, ostvariti dobru saradnju sa roditeljima, pokazati razumijevanje za 

djetetove teškoće, isticati njegova postignuća iz ostalih predmeta, hrabriti ga i izraziti vjeru 

u njegov uspjeh. Uvijek je dobro da se uĉitelj stavi u uĉenikovu ulogu kako bi bolje shvatio 

njegove poteškoće i prilagodio im vaspitna sredstva i metode. Strpljivim, upornim i 

dosljednim radom moţe se pomoći djetetu u svladavanju vještina ĉitanja i pisanja.  

Ukoliko nastavnik u svom odjeljenju ima uĉenika sa tjelesnim invaliditetom, autori 

(Krampaĉ-Grljušić i Marinić, 2007) navode sljedeće strategije u poduĉavanju: isplanirati 

adekvatna sredstva komunikacije u sluĉaju da je govor djeteta nedovoljno jasan, 

ohrabrivati dijete, motivisati ga na odreĊene aktivnosti, podsticati interakciju sa 

vršnjacima, saraĊivati sa ljekarom, defektologom, psihologom, pedagogom, logopedom, 

kao i sa roditeljima uĉenika. 

U odjeljenjima u koja su ukljuĉena djeca sa smetnjama i teškoćama u razvoju 

nastavnici ĉesto koriste strategije kao što su kooperativno uĉenje (uĉenje putem saradnje) i 

vršnjaĉke strategije, koje se primijenjuju u mnogim obrazovnim sistemima. 

 Kada je u pitanju kooperativno uĉenje, ono se široko primijenjuje u rješavanju 

raznovrsnih problema poduĉavanja u odjeljenjima sa heterogenim sastavom (Ševkišić, 

2003). Ova strategija se odnosi na vjeţbanje socijalnih vještina kod uĉenika sa razvojnim 

smetnjama. Pregled literature o kooperativnom uĉenju ukazuje na brojne pozitivne efekte 

koje primjena kooperativnog uĉenja ima na obrazovna postignuća uĉenika i na njihov 

socio-emocionalni razvoj (Ševkušić, 2003). Mnoga istraţivanja su pokazala da 

kooperativno uĉenje doprinosi većem i uspješnijem postignuću u školama, kao i uspješniju 

socijalizaciju djece sa smetnjama u razvoju u inkluzivnom obrazovanju. Primjena 

kooperativnog uĉenja u radu sa djecom koja imaju smetnje i teškoće u razvoju promoviše 
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pozitivne odnose ovih uĉenika sa vršnjacima i utiĉe na njihova bolja obrazovna postignuća 

(Tateyama-Sniezek, 1990).  

Kada govorimo o vršnjaĉkom poduĉavanju, moţemo reći da je to jedna od 

strategija koju nastavnici primjenjuju u cilju poboljšanja socijalnog funkcionisanja djece sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. Dakle, vršnjaĉko poduĉavanje se odnosi na uparivanje 

djece sa razvojnim smetnjama i uĉenika bez smetnji u razvoju, kako bi se poboljšala 

obrazovna postignuća uĉenika i razvila njihova socijalizacija u odjeljenju. Ovu strategiju 

nastavnici redovno primijenjuju u odjeljenjima osnovne škole u koja su ukljuĉeni uĉenici 

sa smetnjama u razvoju. 

Bitna strategija poduĉavanja djeca sa smetnjama i teškoćama u razvoju je i upotreba 

diferencirane nastave, koja se odnosi na prilagoĊavanje nastavnog plana i programa, kako 

bi se omogućilo uĉenje na razliĉitim nivoima. 

Kako pojedini autori (Cooley, 2017) smatraju, nastavne strategije kojima se moţe 

poboljšati poduĉavanje uĉenika sa smetnjama i teškoćama u razvoju su: diferenciranje 

poduĉavanja (odnosi se na prilagoĊavanje nastave svakom uĉeniku, kao i na 

zadovoljavanje njihovih potreba, odnosno na individualizaciju nastave), korišćenje 

razliĉitih stilova uĉenja (svakom uĉeniku posebno odgovara neki stil uĉenja - uĉenje putem 

vizualizacije, taktilnim naĉinom i sl), primjenjivanje teorije višestrukih inteligencija (kod 

uĉenika je potrebno podsticati njihove jaĉe strane), korišćenje uĉenikovih interesovnja u 

cilju bolje motivacije, ukljuĉivanje uĉenika u oblikovanje obrazovnih ciljeva (potrebno ih 

je motivisati i podsticati na aktivnost kako ne bi imali negativan stav prema uĉenju), 

organizovanje nastave na raĉunarima, organizovanje grupnog rada uĉenika i ukljuĉivanje 

uĉenika u vannastavne aktivnosti (jer se u samom procesu nastave ne mogu zadovoljiti sve 

potrebe uĉenika). 

Ono što je izuzetno vaţno, jeste da nastavnik kontinuirano prati napredak uĉenika 

sa smetnjama i teškoćama u razvoju, kao i da pruţa povratne informacije o njihovom 

napretku. 

Sve prethodno navedene strategije poduĉavanja su samo neki od pristupa koji mogu 

biti korisni u radu sa djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju. Svaki uĉenik je 

jedinstven i ima svoje jedinstvene potrebe, tako da svako od njih zahtijeva individualni 
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pristup. Stoga nastavnici, kao i struĉni saradnici, moraju biti fleksibilni i spremni na 

prilagoĊavanje svojih strategija individualnim potrebama djeteta. 

 

1.7. Prepreke za uspješan rad sa djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju 

 

Prepreke za uspješan rad sa djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju obuhvataju 

razliĉite aspekte koji se odnose na nastavnikove vještine, sposobnosti i znanja koje 

nastavnici moraju posjedovati kako bi pruţili podršku ovim uĉenicima.  

Kao jednu od najvećih prepreka za rad sa djecom koja imaju smetnje i teškoće u 

razvoju moţemo navesti nedovoljan broj kompetentnih nastavnika za rad sa ovim 

uĉenicima, odnosno nedostatak znanja o specifiĉnim smetnjama i teškoćama u razvoju. 

Pojedini autori (Bartolo & Huper, 2015) naglašavaju vaţnost kontinuiranog struĉnog 

usavršavanja nastavnika kako bi se poboljšalo njihovo znanje iz ove oblasti. TakoĊe, 

drţava bi trebala pokazati veći stepen razumijevanja vaţnosti i znaĉaja usavršavanja 

nastavnika za rad sa djecom sa smetnjama u razvoju, te samim tim i obezbijediti 

nastavnicima razliĉite seminare i obuke kroz koje bi dobili šansu za svoj struĉni, odnosno 

profesionalni razvoj.  

Kako navodi autor Smith (Smith, 2019), nedovoljan broj struĉnjaka, kao što su 

pedagozi, psiholozi i terapeuti, moţe predstavljati veliku prepreku za uspješan rad na ovom 

polju. 

TakoĊe, kao potencijalno ograniĉenje u radu sa djecom sa smetnjama i teškoćama u 

razvoju, navešćemo i nedostatak individualizacije nastavnog plana i programa. 

Nedostatak prilagoĊenih nastavnih materijala i resursa oteţava inkluziju djece u 

školama, koje su i dalje omeĊene redovnim obrazovnim programima (Jones, 2020).  

Nedostatak komunikacijskih vještina nastavnika takoĊe moţe predstavljati 

ograniĉenje u radu sa ovim uĉenicima. Svaki nastavnik mora imati razvijene 

komunikacijske vještine koje se ispoljavaju kroz jasno izraţavanje, ali i razumijevanje 

djece sa govornim poremećajima. 
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Saradnja nastavnika sa roditeljima uĉenika sa smetnjama u razvoju mora biti na 

zavidnom nivou, jer ukoliko nije, moţe postati prepreka za uspješan rad. Pojedini autori 

(Epstein & Voorhis, 2012) istiĉu vaţnost izgradnje partnerskog odnosa izmeĊu škole 

(nastavnika, defektologa, psihologa i pedagoga), porodice i lokalne zajednice, kako bi se 

osigurala kohezija u pruţanju podrške djeci sa smetnjama i teškoćama u razvoju. 

Nepostojanje saradnje izmeĊu navedenih aktera u oblasti inkluzivnog obrazovanja 

istovremeno je poteškoća u razvoju inkluzije kao takve. 

Na akademski uspjeh uĉenika sa smetnjama i teškoćama u razvoju moţe negativno 

uticati nedostatak senzibilizacije okoline prema ovoj djeci, što se jasno istiĉe u radovima 

pojedinih autora (Brown, 2018). Predrasude okoline i negativni stavovi prema djeci sa 

smetnjama u razvoju mogu bitno uticati na njihovu socijalizaciju, a samim tim i na njihova 

akademska postignuća u okviru redovne škole. Negativni stavovi i predrasude prema djeci 

sa smetnjama i teškoćama u razvoju predstavljaju snaţnu prepreku kada je u pitanju 

njihovo obrazovanje u redovnim školama. Nedostatak svjesti i razumijevanja o inkluziji i o 

potrebama uĉenika sa smetnjama u razvoju, moţe u velikoj mjeri da ograniĉi 

implementaciju inkluzije u vaspitno-obrazovnom procesu. 

Prepreke za inkluzivno obrazovanje mogu se podijeliti u dvije grupe, i to na 

spoljašnje i unutrašnje prepreke (Rajović, 2004). Kada je rijeĉ o spoljašnjim preprekama, 

tu spadaju: stavovi lokalne zajednice, školskog kadra i roditelja tipiĉne djece, tehniĉka i 

kadrovska opremljenost škole, finansijska situacija, kao i obrazovanje nastavnika u 

redovnim i specijalnim školama. Pod unutrašnjim ograniĉenjima se podrazumijeva stepen 

oštećenja djeteta i porodiĉna situacija koja predstavlja skup vrlo sloţenih faktora. 

 

1.7.1. Moguća rješenja za uspješan rad  

 

Kako bi se savladale potencijalne prepreke u radu nastavnika sa djecom sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju, a samim tim i osigurao uspješan rad u inkluzivnim 

školama, u nastavku rada ćemo navesti neka od mogućih rješenja za njihovo 

prevazilaţenje. 
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S obzirom na to da sama liĉnost nastavnika, kao i njegov pristup procesu 

poduĉavanja, bitno utiĉe na ishode uĉenja, moţemo reći da je edukacija nastavnika, kao i 

njihov profesionalni razvoj, od izuzetnog znaĉaja za unapreĊenje vaspitno-obrazovnog 

procesa. Dakle, nastavnici bi trebalo da redovno uĉestvuju u struĉnim, odnosno 

profesionalnim  usavršavanjima koja se odnose na razumijevanje smetnji i teškoća u 

razvoju, na nove metode rada i prilagoĊene pedagoške i nastavne strategije. TakoĊe, kako 

pojedini autori (Šakotić i Veljić, 2011) smatraju, treba modernizovati metode poduĉavanja 

u inicijalnom obrazovanju nastavnika, kako bi im se omogućilo da budu osposobljeni ne 

samo za usvajanje već i za kreiranje novih modernih pristupa. Isti autori, dalje, smatraju da 

modernizacija treba da se zasniva na dogovorenom skupu nastavnih kompetencija koje bi 

obuhvatile socijalnu interakciju i obrazovanje za sve. 

Prema rijeĉima odreĊenih autora (Lewis & Bagry, 2013), drţava bi trebala razvijati 

kapacitete odgovorne za organizaciju i odrţavanje obuke i kontinuiranog usavršavanja 

nastavnika. Isti autori naglašavaju znaĉaj organizovanja razliĉitih inovativnih projekata, 

povećan nadzor i ukljuĉivanje svih aktera vaspitno-obrazovnog procesa u obrazovni 

sistem, a sve u cilju uspješnijeg obrazovanja svakog djeteta. Osim toga, oni smatraju da bi 

Ministarstvo prosvjete trebalo imati dobar uvid i poznavanje naĉela integracije i inkluzije, 

kako bi ih mogli promovisati u svim sektorima posla koji rade sa njima, a ne samo ostvariti 

odgovornost za ukljuĉivanje malog broja struĉnjaka koji uz to nisu dovoljno kompetentni 

ili spremni za rad u inkluzivnom okruţenju. Dalje, naglašavaju bitnost komunikacije 

izmeĊu razliĉitih kultura i zemalja, u cilju razmijenjivanja ideja, iskustava i savjeta.  

Kao potencijalno rješenje za prepreke u radu nastavnika, moţe se navesti i 

ukljuĉivanje djece i odraslih sa smetnjama u razvoju u školski sastav, timove i sliĉno, kako 

bi se nastavnici u poslovnom okruţenju susretali sa osobama sa smetnjama u razvoju. 

Kako bi se savladao nedostatak komunikacijskih vještina, nastavnici bi trebalo da 

kontinuirano rade na njihovom razvijanju. Od posebnog znaĉaja je uspostavljanje 

kvalitetne komunikacije sa djecom koja imaju smetnje i teškoće u govoru. 

Poteškoće u radu sa djecom koja imaju bilo koji oblik smetnje i teškoĉe u razvoju 

mogu se neprestano nizati i uvećavati ukoliko se u bliskoj budućnosti ne uspostavi 

zajedniĉka saradnja škole, porodice, struĉnih saradnika i lokalne zajednice. Kljuĉni faktor 

na tom putu je razmjena informacija, postavljanje ciljeva i obezbjeĊivanje dodatne podrške 
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uĉenicima sa smetnjama i teškoćama u razvoju. Treba podsticati saradnju i prijateljstvo 

meĊu uĉenicima i aktivno raditi na stvaranju inkluzivnog okruţenja u kojem bi se svi 

uĉenici osjetili prihvaćeno, dobrodošlo i podrţano. Istovremeno je potrebno podrţati 

ukljuĉivanje ove djece u sve aspekte lokalne zajednice, uĉiniti ih vidljivim i prihvaćenim 

na svim mjestima na kojima se odvija društveni ţivot.  Na tom putu primjeri dobre prakse 

imaju ogromnu ulogu. 

Prema mišljenju pojedinih autora (Brown, 2018) vaţno je sprovoditi aktivnosti koje 

se odnose na ukljuĉenost i edukaciju u cilju podizanja svjesti o potrebama djece sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju, a to se moţe realizovati samo kroz edukaciju nastavnog 

osoblja, roditelja i vršnjaka o razliĉitim vrstama smetnji kod ovih uĉenika, kao i kroz 

promovisanje inkluzivnih vrijednosti i pozitivnih stavova prema svim vidovima razliĉitosti 

u zajednici. 

 

 

2. PREGLED DOSADAŠNJIH ISTRAŢIVANJA 

 

Pregledom dostupne literature pokazalo se da postoji znaĉajan broj istraţivanja koja 

su se bavila kompetencijama nastavnika za rad sa djecom koja imaju smetnje i teškoće u 

razvoju. 

Na osnovu materijala baziranog na istraţivanja o stavovima nastavnika prema 

inkluzivnom obrazovanju, kako pojedini autori (Avramidis & Norvich, 2002) istiĉu, došlo 

se do zakljuĉaka koji nam sugeriše da nastavnici uglavnom imaju pozitivan odnos prema 

inkluzivnom obrazovanju, ali je on uslovljen razliĉitim faktorima, kao što su stepen 

smetnje koju uĉenik ima, materijalno-tehniĉki i ljudski resursi, i sliĉno. Bez obzira što 

inkluziju kao takvu prihvataju i podrţavaju, nastavnici sebe ne smatraju dovoljno 

kompetentnim za rad sa djecom koja imaju ozbiljnije teškoće u razvoju. Kao kljuĉni faktor 

u oblikovanju nastavnikovih kompetencija, navodi se vaţnost podrške nastavnom kadru i 

pruţanje pomoći u svim izazovnim situacijama. TakoĊe, ovi autori naglašavaju potrebu 

kontinuiranog profesionalnog usavršavanja, kako bi se osnaţile struĉne kompetencije 

nastavnika. Neki autori (Ţac-Ralić, 2004) uoĉavaju da su djeca sa teškoćama u razvoju ĉiji 
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su uĉitelji uĉestvovali u edukaciji za "integraciju djece sa teškoćama u razvoju" procijenila 

da su njihovi odnosi sa vršnjacima znatno bolji nego kod djece ĉiji uĉitelji nisu uĉestvovali 

u edukaciji. TakoĊe, naglašavaju da uĉitelj moţe pomoći djeci sa teškoćama u razvoju 

samo svojom kompetentnošću i odgovornošću u radu. Stavovi nastavnika koji rade sa 

djecom sa umjerenim i teţim govornim poremećajima su pozitivni, iako mnogi od njih nisu 

bili dovoljno osposobljeni za sve ono što se u tom procesu od njih oĉekivalo, pa su 

potrebna znanja sticali kroz praksu, kao i kroz samostalno izuĉavanje struĉne literature 

(Sadler, 2005). Pojedini autori (Arsenović-Pavlović i sar., 2005) akcenat stavljaju na 

potrebu za dodatnim obrazovanjem nastavnika za rad sa djecom sa smetnjama u razvoju. 

Autori (Kyriacou i Kunc, 2007) su sproveli istraţivanje na uzorku od 194 nastavnika 

pripravnika koji su pohaĊali program za obrazovanje nastavnika u Ujedinjenom 

Kraljevstvu. U ovom istraţivanju je korišćen upitnik kao istraţivaĉki instrument, kojim su 

nastavnici pripravnici samoprocijenjivali svoje kompetencije u radu sa uĉenicima sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. Došlo se do zakljuĉaka da su nastavnici pripravnici 

zadovoljni sopstvenim uĉinkom u radu, a njihova samoprocjena je bila povezana sa 

iskustvom u radu sa uĉenicima koji imaju razvojne smetnje. TakoĊe, ispitanici su iskazali 

veće zadovoljstvo sopstvenim uĉinkom u radu kada su u pitanju teškoće i smetnje u 

uĉenju, u odnosu na druga podruĉja uĉeniĉkih smetnji. U istraţivanju o nastavniĉkim 

kompetencijama, autor Pantić (Pantić, 2008) navodi da nastavnici smatraju da su 

kompetencije vezane za obaveznost na jednaku podršku u uĉenju svim uĉenicima. Prema 

zapaţanjima pojedinih autora (Špelić i sar., 2009), izgradnja odnosa prijateljstva izmeĊu 

uĉenika sa i bez teškoća u razvoju igra posebno vaţnu ulogu u emocionalnom razvoju te 

djece. Pojedini autori (Baisiol-Babić, 2009) uoĉavaju da uĉenici sa teškoćama u razvoju 

nemaju mogućnosti da pokaţu svoja znanja i vještine u jednakoj mjeri kao ostali uĉenici, 

pa je stoga bitno da kod praćenja, provjeravanja i ocjenjivanja uĉenika ove populacije 

nastavnici budu posebno senzibilni i  paţljivi, te da svakog uĉenika prate individualno, 

odnosno pojedinaĉno, ali i u grupi, svakodnevno.  Autori (Šakotić i Veljić, 2010) su 

sprovodeći istraţivanje intervjuisali nastavnike i došli do zakljuĉaka da oni sebe smatraju 

kompetentnim da prepoznaju individualne potrebe uĉenika, ali su izdvojili jasan nedostatak 

kompetencije za rad sa identifikovanim potrebama. TakoĊe, rezultati istraţivanja su 

pokazali da nastavnici uoĉavaju znaĉaj podsticanja interesovanja uĉenika kao osoba sa 

specifiĉnim problemima i potrebama. Gotovo svi su saglasni u stavu da interesovanje za 

uĉenika ne smije biti ograniĉeno jedino na zanimanje za pokazani nivo znanja. Došlo se i 
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do zakljuĉaka da postoji izvjesno neslaganje u pogledu uloge koju u ovom procesu ima 

školska uprava, jer se sagledavanje funkcije škole, definisanje plana za dalje unapreĊenje 

nastavnih kompetencija i razumijevanje potreba pojedinaca u njoj za struĉnim 

usavršavanjem, razlikuje od jedne do druge obrazovne institucije. TakoĊe, nastavnici su 

naglasili vaţnost razvijanja mehanizama profesionalne podrške kroz specijalistiĉke usluge. 

Uspješna implementacija inkluzivnog obrazovanja u velikoj mjeri zavisi od nastavnikovih 

kompetencija i od njihovih uvjerenja o tim kompetencijama (Skoĉić-Mihić 2011).  Na 

osnovu rezultata koji su dobijeni u istraţivanju koje su sproveli pojedini autori (Spasenović 

i Matović, 2015) zakljuĉuje se da nastavnici imaju srednji nivo pripremljenosti za rad sa 

djecom sa smetnjama u razvoju. Pojedini autori (Jukić i Elez, 2013) u svom istraţivanju su 

ispitivali samoprocjenu osposobljenosti studenata Uĉiteljskog fakulteta u Splitu za budući 

rad sa djecom sa teškoćama u razvoju, i dobijeni rezultati su ukazali na vaţnost i  nuţnost 

osposobljavanja budućih nastavnika za ovaj vid rada. Nastavnici redovnih škola su svjesni 

potreba doedukacije i permanentnog struĉnog usavršavanja za rad sa djecom koja imaju 

razvojne smetnje (Mujkanović i Zeĉić, 2014). Istraţivanje koje su sproveli odreĊeni autori 

(Maksimović i Janković, 2016) je pokazalo da studenti završne godine studija na 

Uĉiteljskom fakultetu uglavnom pozitivno procjenjuju svoje kompetencije koje su 

potrebne za preuzimanje razliĉitih uloga u inkluzivnom obrazovanju. TakoĊe, došli su do 

zakljuĉaka da se ispitanici posebno kompetentno osjećaju kada je u pitanju stvaranje 

pozitivne atmosfere za saradnju sa roditeljima uĉenika sa smetnjama u razvoju. Studenti su 

loše procijenili svoje kompetencije kada je u pitanju individualizacija nastave, kao i 

samostalno planiranje i realizacija obrazovnih sadrţaja. Najveći nivo osposobljenosti 

uĉitelji imaju u upravljanju razrednom disciplinom i u razvoju socijalnih vještina uĉenika, 

a najniţu u izradi i vrednovanju programske podrške uĉenicima sa teškoćama u razvoju 

(Skoĉić-Mihić, 2017). Pojedini autori pak (Krstić, 2019) ukazuju na nizak doţivljaj 

sopstvenih kompetencija nastavnika za rad sa djecom sa smetnjama u razvoju. Rezultati 

istraţivanja pojedinih autora (Radojlović i sar., 2019) pokazali su da je potrebno još dosta 

truda i rada za sprovoĊenje inkluzije, ne samo sa aspekta nastavnika razredne nastave, već i 

sa aspekta porodiĉne sredine. OdreĊeni autori (Kokynos i sar., 2020) su sproveli 

istraţivanje u kome su uĉestvovala 242 studenta koji su program obuke za nastavnike 

završavali na Kipru. U njihovom istraţivanju korišćen je upitnik samoprocjene 

kompetencija nastavnika i rezultati su pokazali da ispitanici imaju veći nivo samoprocjene 

u podruĉju emocionalnih teškoća uĉenika sa problemima u ponašanju, u odnosu na ostala 



37 

 

podruĉja. Istovremeno, kroz istraţivanje se došlo do zakljuĉka da je osjećaj pripremljenosti 

studenata za rad sa djecom sa smetnjama u razvoju povezan sa njihovom procjenom 

vlastitih kompetencija za rad sa ovim uĉenicima. Pojedini autori (Jablan i Maksimović, 

2020) su sproveli istraţivanje ĉiji je cilj bio da ukaţu na znaĉaj razvoja nastavniĉkih 

kompetencija za rad sa djecom koja imaju teškoće i smetnje u razvoju, ali i na znaĉaj  

stvaranja inkluzivnog obrazovnog okruţenja, u ĉemu je uloga nastavnika primarna. Isti 

autori navode da su nastavnici - praktiĉari, kao i studenti uĉiteljskih fakulteta, spremniji i 

kompetentniji od ostalih za rad sa djecom koja imaju teškoće, ali i da obrazovanje djece sa 

višestrukim smetnjama treba da se obavlja u specijalizovanim ustanovama. 

 

 

3. METODOLOGIJA ISTRAŢIVANJA 

3.1. Problem i predmet istraţivanja 

 

Stvaranje uslova za ukljuĉivanje djece sa smetnjama i teškoćama u razvoju u 

redovan vaspitno-obrazovni sistem je od velike vaţnosti. Kljuĉnu ulogu u tom procesu 

imaju nastavnici, jer od njihovih  kompetencija za rad sa djecom koja se suoĉavaju sa 

izazovima na svom razvojnom putu, zavisi uspjeh inkluzije kao takve. Problem na kome je 

bazirano istraţivanje u ovom radu polazi od pretpostavke o nedovoljnoj kompetentnosti 

nastavnika u radu sa djecom koja ispoljavaju smetnje i teškoće u razvoju. 

 Predmet ovog istraţivanja je ispitivanje samoprocjene nastavnika u prvom i 

drugom ciklusu osnovne škole o vlastitim kompetencijama za rad sa djecom sa teškoćama 

u razvoju. Samoprocjena nastavnika je postupak kojim se vrednuje sopstvena nastavna 

praksa i kojim se dobija odgovor na pitanje da li su nastavnici i aktivnosti koje oni 

primjenjuju adekvatne i efikasne u radu sa djecom koja imaju razvojne smetnje.  
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3.2. Ciljevi i zadaci istraţivanja 

 

Kako samo istraţivanje ima empirijski karakter i s obzirom na to da dobijeni 

rezultati mogu imati i praktiĉne implikacije, krenuli smo od dvostrukog cilja, teorijskog i 

praktiĉnog. 

Teorijski cilj istraţivanja se odnosi na donošenje zakljuĉaka koji će doprinijeti 

saznanjima o samoprocjeni kompetencija nastavnika u prvom i drugom ciklusu osnovne 

škole za rad sa djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju. 

Praktiĉni cilj bi se odnosio na korišćenje dobijenih rezultata za informisanje šire 

javnosti o kompetencijama nastavnika u prvom i drugom ciklusu osnovne škole za rad sa 

djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju, kao i na korišćenje dobijenih rezultata za 

obuhvatnija istraţivanja ovog problema. 

Na osnovu postavljenih ciljeva istraţivanja, odreĊeni su sljedeći zadaci: 

 Utvrditi da li nastavnici u prvom i drugom ciklusu osnovne škole posjeduju 

temeljna znanja i vještine za rad sa djecom koja imaju teškoće u razvoju; 

 Ispitati i analizirati razlike u samoprocjeni kompetencija nastavnika u 

prvom i drugom ciklusu osnovne škole s obzirom na njihove socio-

demografske karakteristike (pol, godine radnog iskustva, iskustvo rada sa 

uĉenicima sa teškoćama u razvoju); 

 Ispitati i analizirati samoprocjenu kompetencija nastavnika u prvom i 

drugom ciklusu osnovne škole za inkluzivnu praksu. 

 

3.3. Hipoteze istraţivanja 

 

Hipoteze ĉija će se istinitost utvrditi istraţivanjem proizilaze iz problema 

istraţivanja, a nastale su na osnovu rezultata ranijih istraţivanja i razmišljanja na datu 

temu. 

U skladu sa definisanim ciljevima istraţivanja, postavljena je glavna hipoteza:  
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 Pretpostavlja se da nastavnici u prvom i drugom ciklusu osnovne škole 

procjenjuju da nisu dovoljno kompetentni za rad sa djecom sa smetnjama i 

teškoćama u razvoju. 

U skladu sa definisanim zadacima istraţivanja, postavljene su sljedeće sporedne 

hipoteze: 

 Pretpostavlja se da nastavnici u prvom i drugom ciklusu osnovne škole ne 

posjeduju temeljna znanja i vještine za rad sa djecom sa teškoćama u 

razvoju; 

 Pretpostavlja se da postoji statistiĉki znaĉajna razlika u odgovorima 

ispitanika s obzirom na njihove socio-demografske karakteristike (pol, 

godine radnog iskustva, iskustvo rada sa uĉenicima sa teškoćama u 

razvoju); 

 Pretpostavlja se da nastavnici u prvom i drugom ciklusu ne smatraju sebe 

kompetentnim za inkluzivnu praksu. 

 

3.4. Operacionalizacija varijabli 

 

Varijabla je karakteristika, svojstvo, obiljeţje neke pojave koja se mijenja ili varira. 

Nezavisna varijabla se shvata kao karakter, osobina ili faktor koji istraţivaĉ namjerno 

unosi radi utvrĊivanja njenog dejstva na neku drugu zavisnu varijablu.  

Nezavisne varijable u ovom istraţivanju su: pol, godine radnog iskustva, iskustvo 

rada sa uĉenicima sa teškoćama u razvoju. 

Zavisna varijabla je posljedica ili efekat djelovanja nezavisno promjenljive na 

zavisno promjenljivu.  

Zavisna varijabla istraţivanja je: kompetencije nastavnika za rad sa djecom sa 

teškoćama u razvoju. 
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3.5. Karakter i znaĉaj istraţivanja 

 

Pošto problem istraţivanja proizilazi iz neposredne pedagoške prakse, ovo 

istraţivanje spada u mala (mikro) istraţivanja. Sa druge strane, ono ne moţe ni imati 

karakteristike makro istraţivanja zbog relativno malog uzorka i racionalne organizacije.  

Smisao samog istraţivanja jeste da nam ukaţe na to kako nastavnici procjenjuju 

vlasitite kompetencije u radu sa djecom sa teškoćama u razvoju u I i II ciklusu osnovne 

škole. 

U odnosu na karakter, ovo istraţivanje spada u primijenjena istraţivanja, što znaĉi 

da se znanja steĉena teorijskim istraţivanjima koriste u cilju unapreĊivanja nastavne 

prakse. 

Istraţivanje ima teorijski i praktiĉni znaĉaj. Teorijski znaĉaj ogleda se u 

prikupljanju podataka za obuhvatnije istraţivanje kompetencija nastavnika za rad sa 

djecom koja ispoljavaju smetnje i teškoće u razvoju u prvom i drugom ciklusu osnovne 

škole. Praktiĉni znaĉaj istraţivanja se ogleda u korišćenju dobijenih rezultata za 

obuhvatnije istraţivanje ovog problema, u proširivanju struĉne literature, u mogućnostima 

obavještavanja šire javnosti o ovom problemu istraţivanja, i u sticanju saznanja koja mogu 

koristiti u nastavnoj praksi. 

 

3.6. Metodološki pristup - paradigme u istraţivanju 

 

U ovom istraţivanju su korišćene tri nauĉno-istraţivaĉke paradigme, odnosno 

metodološka pristupa, i to: racionalno-deduktivni, empirijsko-induktvni i matematiĉko-

statistiĉki.  

Racionalno-deduktivni pristup je bio dominantan u fazi teorijske elaboracije šireg 

problemskog podruĉja. Empirijsko-induktivni pristup je bio dominantan u fazi primjene 

planiranih istraţivaĉkih instrumenata. Matematiĉko-statistiĉki pristup je zastupljen u etapi 

statistiĉke obrade dobijenih rezultata i njihovog interpretiranja. 
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3.7. Populacija i uzorak istraţivanja 

 

Uzorak ovog istraţivanja ĉine nastavnici. Njime je obuhvaćeno 100 nastavnika koji 

nastavnu praksu obavljaju u nikšićkim osnovnim školama: „Luka Simonović“, „Ratko 

Ţarić“ i „Mileva Lajović Lalatović“.  

Uzorak sadrţi elemente namjernog i prigodnog uzorka. Namjernog, u smislu da su 

uzorkom obuhvaćeni nastavnici kao ciljana populacija. Prigodnog, u smislu da su 

obuhvaćeni ispitanici koji su u trenutku prikupljanja podataka bili dostupni. 

Osnovni podaci koji ukazuju na uzorak ispitanika koji ĉine ovo istraţivanje je 

sadrţan u abeli broj 1. 

Tabela br.1. Struktura istraţivačkog uzorka. 

Odrednica uzorka                                          f                                           % 

Pol    

Muški                                                                                                             16                                                     16,0% 

Ţenski   84  84,0% 

 

Na grafikonu broj 1 je prikazana distribucija uzorka u odnosu na trajanje radnog 

iskustva u pedagoškom radu sa uĉenicima koji imaju smetnje u razvoju. Analiza ovog 

grafiĉkog prikaza ukazuje na sljedeće: 11% ispitanih nastavnika ima radno iskustvo u 

rasponu od 16 do 35 godina, 53% nastavnika ima iskustvo u rasponu od 6 do 15 godina, 

dok 36% nastavnika ima radno iskustvo od 0 do 5 godina. 

 



42 

 

 

Na drugom grafikonu, prikazana je analiza strukture uzorka u kontekstu iskustva u 

radu s uĉenicima koji imaju smetnje i teškoće u razvoju. Mijenjajući perspektivu, moţemo 

zakljuĉiti da 63% ispitanih nastavnika posjeduje relevantno iskustvo u radu s ovom 

populacijom uĉenika, dok 37% nastavnika još uvijek nema takvo iskustvo. 

 

Grafikon br.2. Iskustvo nastavnika u radu sa djecom sa smetnjama i teškoćama u 

razvoju. 
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3.8. Metode, tehnike i istrumenti istraţivanja 

 

U ovom istraţivanju biće korišćene sljedeće metode: 

 Deskriptivna metoda, koja se najĉešće koristi u prouĉavanju pedagoške 

prakse. Ona je namjenjena istraţivanju vaspitne empirije. 

 Metoda teorijske analize za analizu sadrţaja dosadašnjih istraţivanja koja su 

predmetno i metodološki srodna ovom problemu, te izvoĊenje zakljuĉaka o 

dobijenim rezultatima istraţivanja. Ova metoda se koristi oslanjajući se na 

rezultate dobijene primjenom drugih istraţivaĉkih metoda, kako bi se 

analizirali njeni nedostaci. 

 Metoda sistemskog neeksperimentalnog istraţivanja za tipiĉno terensko 

istraţivanje na izabranom uzorku pomoću već postojećih instrumenata.  
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U istraţivanju će biti korišćena tehnika anketiranja, kao i tehnika skaliranja, a kao 

instrument istraţivanja koristićemo anketni upitnik koji se sastoji iz tri djela i koji je 

konstruisan za potrebe ovog istraţivanja. Prvi dio upitnika se odnosi na prikupljanje 

podataka o socio-demografskim karakteristikama ispitanika (pol, godine radnog iskustva, 

iskustvo rada sa uĉenicima sa teškoćama u razvoju). Drugi dio upitnika je Likterovog tipa i 

sastoji se od osam tvrdnji kojima ispitanici na petostepenoj skali procjenjuju nivo svoje 

saglasnosti sa datom tvrdnjom, odnosno vlastitu procjenu vezanu za poznavanje temeljnih 

znanja i vještina za rad sa djecom koja imaju teškoće u razvoju. Treći dio upitnika je 

takoĊe Likterovog tipa i sastoji se od 16 tvrdnji kojima nastavnici samoprocjenjuju svoje 

kompetencije za inluzivnu praksu. Instrument koji će se koristiti u istraţivanju nalazi se u 

prilozima. 

U tabeli broj 3 prikazani su koeficijenti pouzdanosti skale za ocjenjivanje vlastitih 

znanja i vještina za rad sa djecom koja imaju teškoće u razvoju. 

Tabela br. 3. Crnobach alfa za ocjenjivanje vlastitih znanja i vještina za rad sa 

djecom sa smetnjama u razvoju. 

      Mean Variance Std. Deviation N 

Cronbach's 

Alpha 

29.2000 21.758 4.66450 8 0,82 

 

Dobijeni rezultati o pouzdanosti (Kronbahov koeficijent alfa iznosi 0,82) 

opravdavaju korišćenje upitnika kao jednodimenzionalne mjere vlastitih znanja i vještina 

za rad sa ovom djecom.  

Treći dio upitnika se odnosi na tvrdnje vezane za samoprocjenu kompetencija 

nastavnika za inkluzivnu praksu. I u ovom sluĉaju, dobijeni podaci o pouzdanosti 

opravdavaju korišćenje upitnika kao mjere kompetencija za rad sa djecom koja ispoljavaju 

teškoće u razvoju, odnosno kompetencija nastavnika za inkluzivnu praksu. Kronbahov 

koeficijent alfa iznosi 0,91, što pokazuje veoma dobru pouzdanost i unutrašnju saglasnost 

skale za ovaj uzorak. Koeficijent pouzdanosti  skale nalazi se u tabeli broj 4. 

Tabela br.4. Crnobach alfa skale za samoprocjenu kompetencija za rad za 

inkluzivnu praksu. 
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Mean Variance Std. Deviation N 

Cronbach's 

Alpha 

63.7900 61.743 7.85769 16 0,91 

 

 

 

3.9. Preliminarno (sondaţno) istraţivanje 

 

Preliminarnim, odnosno sondaţnim istraţivanjem, upoznaju se bitne okolnosti od 

kojih će zavisiti ĉitava istraţivaĉka aktivnost. Ovo probno istraţivanje ima za cilj da 

provjeri istraţivaĉke instrumente i drugu metodološku aparaturu. Provjeriće se metrijske 

karakteristike anketnih upitnika, kako bi se korigovale greške i kako bi se došlo do ţeljenih 

podataka za prouĉavanje datog problema. 

U cilju sagledavanja anketnog upitnika, tj. jasnoće pitanja, kao i vremena za 

popunjavanje upitnika, izvršeno je preliminarno (sondaţno) istraţivanje. Anketirano je 

deset nastavnika iz navedenih škola. Dobijeni rezultati su preliminarni. 

 

3.10. Organizacija i tok istraţivanja 

 

Nakon prouĉavanja pedagoške literature, i nakon definisanja samog predmeta 

istraţivanja, moglo se pristupiti njegovoj realizaciji.  

 Organizacija istraţivaĉkog rada i sprovoĊenje terenskog dijela istraţivanja su 

ostvareni kroz samostalni napor istraţivaĉa. Prikupljanje empirijske graĊe je obavljeno 

kroz anonimni pristup (bez potpisivanja anketiranih ispitanika), ĉime je omogućena 

objektivnost iskaza, a samim tim i objektivnost cijelog istraţivanja. Istraţivanje je 

sprovedeno u pomenute tri nikšićke osnovne škole u maju 2023. godine, za relativno 

kratak vremenski period. Vremenskoj ekonomiĉnosti je doprinijela ĉinjenica da se 

anketiranje obavilo u kabinetima, ali su prije poĉetka bilo kakve aktivnosti kontaktirane 
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uprave u školama gdje je voĊen razgovor sa nastavnicima,  te su uz njihovu saglasnost 

prikupljeni podaci korišćeni u ovom radu. 

 

3.11. Statistiĉka obrada podataka dobijenih rezultata 

 

Nakon prikupljanja podataka, pristupilo se njihovoj statistiĉkoj obradi.  

Za obradu podataka korišćen je statistiĉki program IBM SPSS 29.0.1.0 (Statistic 

Packet for Social Science).  

TakoĊe, korišćeni su relativni brojevi i to procenti kao pokazatelji strukture neke 

pojave i frekvencije. Rezultati istraţivanja su predstavljeni tekstualno (u vidu komentara će 

se prikazati potencijalne korelacije), kao i tabelarno. Za obradu dobijenih podataka 

korišćeni su sljedeći postupci: deskriptivna statistika (frekvencije, procenti, aritmetiĉka 

sredina i standardna devijacija) i jednofaktorska analiza varijanse ANOVA. 
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4. REZULTATI ISTRAŢIVANJA I DISKUSIJA 

4.1.  Prikaz i analiza istraţivanja 

 

U ovom djelu rada ćemo prikazati rezultate do kojih smo došli istraţivanjem 

obavljenim u tri osnovne škole u Nikšiću. Rezultati istraţivanja će biti analizirani u odnosu 

na hipoteze istraţivanja. 

U našem istraţivanju, u okviru socio-demografskih karakteristika, ispitivani su pol 

(muški, ţenski), godine radnog staţa i iskustvo u radu sa djecom sa smetnjama i teškoćama 

u razvoju. Osim prikaza ovih karakteristika ispitanika, zanimalo nas je da li postoje 

statistiĉki znaĉajne razlike u odgovorima ispitanika u odnosu na ove socio-demografske 

karakteristike. 

Za ispitivanje razlika u odgovorima ispitanika na temelju socio-demografskih 

karakteristika, koristili smo multivarijantni test kako bi analizirali uticaj varijabli: pol, 

godine radnog iskustva i iskustvo rada sa uĉenicima sa smetnjama u razvoju na odgovore 

ispitanika na skali za ocjenjivanje vlastitih znanja i vještina u radu sa ovim uĉenicima. 

Multivarijantni test omogućava istovremenu procjenu više varijabli i njihovih interakcija 

na varijable, što je pogodno za naše istraţivanje. 

U okviru multivarijantnog testa koristili smo postupak ANOVA (Analysis of 

variance) kako bi se analizirale statistiĉki znaĉajne razlike meĊu grupama definisanim 

prema socio-demografskim karakteristikama. ANOVA je koristila sume kvadrata izmeĊu 

grupa (Between Groups) i unutar grupa (Within Groups), te je izraĉunala F-vrijednost i p-

vrijednost kako bi se utvrdila statistiĉka znaĉajnost razlika. 

Dodatno, sproveli smo post-hoc test (npr. Bonferroni ili Tukey) kako bi se 

identifikovale specifiĉne razlike izmeĊu grupa u sluĉaju kada je ANOVA pokazala 

statistiĉki znaĉajne rezultate. Post-hoc test se koristi za kontrolu greške tipa I (laţno 

pozitivnih rezultata) i pruţa detaljniji uvid u prirodu razlika izmeĊu grupa. Rezultati su 

prikazani u tabeli broj 5. 
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Tabela broj 5. Ispitivanje razlika u odgovorima ispitanika na temelju njihovih 

socio-demografskih karakteristika. 

 
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig. 

Intercept Pillai's Trace .981 151.824
b
 23.000 67.000 <.001 

Wilks' Lambda .019 151.824
b
 23.000 67.000 <.001 

Hotelling's Trace 52.119 151.824
b
 23.000 67.000 <.001 

Roy's Largest Root 52.119 151.824
b
 23.000 67.000 <.001 

Pol Pillai's Trace .176 .623
b
 23.000 67.000 .897 

Wilks' Lambda .824 .623
b
 23.000 67.000 .897 

Hotelling's Trace .214 .623
b
 23.000 67.000 .897 

Roy's Largest Root .214 .623
b
 23.000 67.000 .897 

god_rad_isk Pillai's Trace .411 .766 46.000 136.000 .850 

Wilks' Lambda .629 .760
b
 46.000 134.000 .857 

Hotelling's Trace .525 .754 46.000 132.000 .864 

Roy's Largest Root .330 .976
c
 23.000 68.000 .505 

Iskustvo Pillai's Trace .460 2.480
b
 23.000 67.000 .002 

Wilks' Lambda .540 2.480
b
 23.000 67.000 .002 

Hotelling's Trace .851 2.480
b
 23.000 67.000 .002 

Roy's Largest Root .851 2.480
b
 23.000 67.000 .002 

pol * god_rad_isk Pillai's Trace .326 .575 46.000 136.000 .984 

Wilks' Lambda .699 .570
b
 46.000 134.000 .985 

Hotelling's Trace .394 .566 46.000 132.000 .986 

Roy's Largest Root .253 .749
c
 23.000 68.000 .778 

pol * iskustvo Pillai's Trace .313 1.327
b
 23.000 67.000 .185 

Wilks' Lambda .687 1.327
b
 23.000 67.000 .185 

Hotelling's Trace .456 1.327
b
 23.000 67.000 .185 

Roy's Largest Root .456 1.327
b
 23.000 67.000 .185 

god_rad_isk * iskustvo Pillai's Trace .591 1.240 46.000 136.000 .172 

Wilks' Lambda .491 1.246
b
 46.000 134.000 .168 

Hotelling's Trace .871 1.250 46.000 132.000 .165 

Roy's Largest Root .588 1.738
c
 23.000 68.000 .041 

pol * god_rad_isk * 

iskustvo 

Pillai's Trace .145 .496
b
 23.000 67.000 .969 

Wilks' Lambda .855 .496
b
 23.000 67.000 .969 

Hotelling's Trace .170 .496
b
 23.000 67.000 .969 

Roy's Largest Root .170 .496
b
 23.000 67.000 .969 

 



49 

 

Na osnovu tabele br. 5 moţemo zakljuĉiti da postoji statistiĉki znaĉajan uticaj 

varijable godine radnog iskustva i iskustvo u radu sa djecom koja imaju smetnje u razvoju 

na odgovore ispitanika, dok varijabla pol nema statistiĉki znaĉajan uticaj. Interakcija 

izmeĊu tih varijabli takoĊe nije statistiĉki znaĉajna. 

Na osnovu ovih rezultata ne moţemo potvrditi hipotezu da postoji statistiĉki 

znaĉajna razlika u odgovorima ispitanika s obzirom na njihove socio-demografske 

karakteristike (pol i godine radnog iskustva). MeĊutim, postoji statistiĉki znaĉajna razlika 

u odgovorima ispitanika s obzirom na njihovo iskustvo u radu sa djecom koja se suoĉavaju 

sa razvojnim teškoćama (p<0,05). 

 

U tabeli broj 6 prikazane su analize vrijednosti odgovora ispitanika na svaku 

tvrdnju koja se tiĉe podruĉja kompetentnosti -  poznavanje temeljnih znanja i vještina za 

rad sa djecom koja imaju ssmetnje u razvoju. 

Tabela br. 6 Poznavanje temeljnih znanja i vještina potrebnih za rad sa djecom sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju. 
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SD 

 

 

AS 

 1. 

           

Poznajem 

specifiĉnosti i 

obiljeţja 

razliĉitih 

teškoća. 

 

9 

9% 

 

47 

47% 

 

25 

25% 

 

14 

14% 

 

5 

5% 

 

1.5099 

 

3,41 

2.  Poznajem 

zakonske 

odredbe o 

obrazovanju 

djece sa 

teškoćama u 

razvoju u I i II 

ciklusu 

osnovne skole. 

 

 

17 

17% 

 

 

 

47 

47% 

 

 

 

26 

26% 

 

 

8 

8% 

 

 

2 

2% 

 

 

 

0.91788 

 

 

 

3,69 

3.  Upoznat/a sam 

sa naĉinom 

izrade IROP-a. 

 

34 

34% 

 

 

36 

36% 

 

11 

11% 

 

14 

14% 

 

5 

5% 

 

1.19764 

 

3,80 
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4.  Sposoban/a 

sam da 

prepoznam 

uĉenika sa 

smetnjama i 

teškoćama u 

razvoju. 

 

9 

9% 

 

 

41 

41% 

 

 

32 

32% 

 

11 

11% 

 

7 

7% 

 

1.02711 

 

3,34 

5. Sposoban/a 

sam za 

upotrebu 

razliĉitih 

didaktiĉkih 

sredstava i 

pomagala za 

uĉenike sa 

smetnjama u 

razvoju. 

 

 

11 

11% 

 

 

35 

35% 

 

 

46 

46% 

 

 

8 

8% 

 

 

0 

0% 

 

 

 

0.79766 

 

 

 

3,49 

6.  Sposoban/a 

sam da koristim 

i prilagoĊavam 

razliĉite 

nastavne 

metode u radu 

sa uĉenicima sa 

smetnjama u 

razvoju. 

 

17 

17% 

 

37 

37% 

 

 

 

45 

45% 

 

1 

1% 

 

0 

0% 

 

0.75879 

 

3,70 

7. Sposoban/a 

sam da stvorim 

atmosferu u 

odjeljenju u 

kojoj bi svi 

uĉenici 

prihvatili 

uĉenika sa 

smetnjama u 

razvoju. 

 

13 

13% 

 

42 

42% 

 

43 

43% 

 

2 

2% 

 

0 

0% 

 

0.72780 

 

3,66 

8.  Smatram da bih 

razumio/la 

potrebe uĉenika 

sa teškoćama u 

razvoju. 

 

28 

28% 

 

 

55 

55% 

 

17 

17% 

 

0 

0% 

 

0 

0% 

 

0.66507 

 

4,11 

 

SD-standardna devijacija      AS-aritmetiĉka sredina 
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U ovom istraţivanju je uĉestvovalo 100 nastavnika koji su ocijenili sopstveno 

znanje i vještine u radu sa djecom koja se suoĉavaju sa smetnjama i teškoćama u razvoju. 

Ocjene su date na skali od 1 do 5, pri ĉemu veća ocjena ukazuje na veću samoprocjenu 

znanja i vještina. 

Prosjeĉna vrijednost za tvrdnju "Poznajem specifiĉnosti i obiljeţja razliĉitih 

teškoća" iznosi 3.41, što nam ukazuje na umjereni nivo samoprocjene znanja nastavnika. 

Tako dobijamo broj od 40% nastavnika koji se uglavnom slaţu sa ovom tvrdnjom, što 

moţe biti rezultat njihovog rada sa ovom djecom, dok se samo njih 5% u potpunosti ne 

slaţe sa tvrdnjom. Standardna devijacija je 1.01, što znaĉi da postoji neka varijabilnost u 

ocjenama, odnosno da su nastavnici imali razliĉite nivoe samoprocjene za ovo podruĉje. 

Visoka stopa saglasnosti meĊu nastavnicima nam ukazuje da oni prepoznaju vaţnost 

razumijevanja razliĉitih vrsta smetnji i teškoća u cilju pruţanja dodatne podrške uĉenicima. 

Tvrdnja "Poznajem zakonske odredbe o obrazovanju djece sa teškoćama u razvoju 

u I i II ciklusu osnovne škole" ima srednju vrijednost koja iznosi 3.69, što ukazuje na nešto 

viši nivo samoprocjene znanja nastavnika u vezi sa zakonskim odredbama. Da uglavnom 

poznaje zakonske odredbe o obrazovanju djece sa teškoćama u razvoju izjasnilo se 47% 

nastavnika. Ipak, postoji manji procenat ispitanika, njih 34%, koji se slaţu ili ne slaţu ili  

se samo uglavnom ne slaţu sa ovom tvrdnjom, dok svega 2% nastavnika loše procjenjuje 

svoje poznavanje zakonskih odredbi u obrazovanju djece sa smetnjama u razvoju. Ovo je 

pokazatelj potrebe za dodatnim informisanjem i usavršavanjem kada su u pitanju zakonske 

odredbe. Standardna devijacija je 0.92, što nam sugeriše manju varijabilnost u ocjenama u 

poreĊenju sa prethodnom tvrdnjom. 

Prosjeĉna vrijednost za narednu tvrdnju "Upoznat/a sam sa naĉinom izrade IROP-

a" je 3.80, što ukazuje na relativno visok nivo samoprocjene znanja o izradi individualnog 

obrazovnog programa (IROP-a), pa tako imamo 34% nastavnika koji se u potpunosti slaţu 

sa ovom tvrdnjom, odnosno procjenjuju svoje sposobnosti za izradu IROP-a veoma visoko, 

a samo 5% nastavnika ne smatra sebe kompetentnim za izradu IROP-a, što ukazuje na 

njihovu potrebu za dodatnom edukacijom u vezi sa izradom IROP-a.  Standardna 

devijacija je 1.20, što nam ukazuje na nešto veću varijabilnost ocjena u poreĊenju s 

prethodnim tvrdnjama. 
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Naredna tvrdnja iz skale je "Sposoban/a sam da prepoznam uĉenika sa smetnjama i 

teškoćama u razvoju" i srednja vrijednost za ovu tvrdnju iznosi 3.34, što nam ukazuje na 

umjereni nivo samoprocjene u prepoznavanju uĉenika sa smetnjama. Ĉak 41% nastavnika 

se uglavnom slaţe sa ovom tvrdnjom, njih 9% se u potpunosti slaţe, 32% se i slaţe i ne 

slaţe, a samo njih 7% se u potpunosti ne slaţe sa navedenom tvrdnjom. Ovakav rezultat 

nas upućuje na zakljuĉak da nastavnici poznaju tipiĉan razvoj djeteta, što je preduslov za 

prepoznavanje odstupanja kod pojedinih uĉenika. Standardna devijacija od 1.03 kod ovog 

pitanja upućuje na nešto veću varijabilnost ocjena meĊu ispitanicima. 

Srednja vrijednost za tvrdnju "Sposoban/a sam za upotrebu razliĉitih didaktiĉkih 

sredstava i pomagala za uĉenike sa smetnjama u razvoju" je 3.49, što ukazuje na umjereni 

nivo samoprocjene u korišćenju didaktiĉkih sredstava i pomagala. U potpunosti se slaţe sa 

navedenom tvrdnjom 11% nastavnika, njih 35% se uglavnom slaţe, a 8% nastavnika se 

uglavnom ne slaţe sa navedenom tvrdnjom. Nijedan nastavnik se u potpunosti ne slaţe sa 

ponuĊenom tvrdnjom. Standardna devijacija je 0.80, što sugeriše manju varijabilnost u 

ocjenama. 

Kada je u pitanju tvrdnja "Sposoban/a sam da koristim i prilagoĊavam razliĉite 

nastavne metode u radu sa uĉenicima sa smetnjama u razvoju", njena srednja vrijednost 

iznosi 3.70, što ukazuje na umjereni nivo samoprocjene u korišćenju i prilagoĊavanju 

nastavnih metoda. Da su u potpunosti sposobni da koriste razliĉite nastavne metode u radu 

sa uĉenicima koji imaju smetnje u razvoju izjavilo je 17% nastavnika. Sa druge strane, 

samo jedan nastavnik od svih ispitanika smatra da uglavnom nije sposoban da prilagoĊava 

nastavne metode u radu sa djecom koja imaju smetnje u razvoju. Standardna devijacija je 

0.76, a to nam sugeriše manju varijabilnost ocjena. 

Tvrdnja "Sposoban/a sam da stvorim atmosferu u odjeljenju u kojoj bi svi uĉenici 

prihvatili uĉenika sa smetnjama u razvoju" ima srednju vrijednost 3.66, što ukazuje na 

umjereni nivo samoprocjene u stvaranju inkluzivne atmosfere u razredu. Imamo 42% 

nastavnika koji se uglavnom slaţu sa navedenom tvrdnjom, 45% nastavnika se i slaţe i ne 

slaţe, što nam ukazuje da oni posjeduju svijest o vaţnosti pruţanja podrške uĉenicima sa 

smetnjama u razvoju. MeĊutim, samo 2% nastavnika se uglavnom ne slaţe sa datom 

tvrdnjom. Moţemo zakljuĉiti da se nastavnici uglavnom smatraju kompetentnim za 

stvaranje atmosfere u razredu u kojoj bi svi uĉenici prihvatili uĉenika sa smetnjama u 

razvoju. Standardna devijacija od 0.73 sugeriše manju varijabilnost ocjena. 
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Aritmetiĉka sredina za tvrdnju "Smatram da bih razumio/la potrebe uĉenika sa 

teškoćama u razvoju" iznosi 4.11, što ukazuje na relativno visok nivo samoprocjene u 

razumijevanju potreba uĉenika sa smetnjama. Rezultati pokazuju da se većina ispitanika, 

njih 83%, uglavnom ili potpuno slaţe sa tvrdnjom da bi razumjeli potrebe uĉenika sa 

smetnjama u razvoju. To upućuje na njihovu spremnost da se prilagode individualnim 

potrebama uĉenika. Zanimljivo je da nijedan nastavnik nije izjavio da se ne slaţe sa 

navedenom tvrdnjom, ni uglavnom ni u potpunosti. To nam pokazuje da oni visoko 

samoprocjenjuju svoje sposobnosti za razumijevanje potreba uĉenika sa smetnjama u 

razvoju. Standardna devijacija od 0.67, ukazuje na manju varijabilnost ocjena meĊu 

ispitanicima. Visok nivo saglasnosti meĊu nastavnicima pokazatelj je njihovog iskustva u 

radu sa ovim uĉenicima. 

Na osnovu analize rezultata moţemo zakljuĉiti da nastavnici I i II ciklusa imaju 

razliĉite nivoe samoprocjene u razliĉitim podruĉjima znanja i vještina vezanih za rad sa 

djecom koja imaju teškoće u razvoju. Neke oblasti, poput poznavanja zakonskih odredbi i 

izrade IROP-a, pokazuju nešto viši nivo samoprocjene, dok su druge oblasti, poput 

prepoznavanja uĉenika sa smetnjama, didaktiĉkih sredstava i prilagoĊavanja nastavnih 

metoda, na umjerenom nivou. Razumijevanje potreba uĉenika sa smetnjama pokazuje 

relativno visok nivo samoprocjene nastavnika. 

 

U nastavku rada ćemo analizirati samoprocjenu nastavnika u vezi sa njihovim 

kompetencijama za inkluzivnu praksu. Cilj istraţivanja je da steknemo uvid u percepciju 

nastavnika o vlastitoj sposobnosti i samopouzdanju u razliĉitim aspektima inkluzivne 

prakse. Ova analiza temelji se na prikupljenim podacima kroz upitnik, koji je ocjenjivao 

razliĉite stavke relevantne za inkluzivno obrazovanje. 

U tabeli broj 7 su prikazani rezultati deskriptivne statistike za svaku stavku 

upitnika, ukljuĉujući frekvencije i procente njihovih odgovora, standardnu devijaciju i 

aritmetiĉku sredinu. 

Analizirane stavke ukazuju na radno iskustvo nastavnika sa ovim tipom uĉenika, 

motivaciju za rad sa njima, sposobnost prilagoĊavanja novonastalim situacijama, 

samopouzdanje u radu sa uĉenicima koji imaju teškoće, kreativnost u radu, kompetencije 

za rad u timu, komunikaciju s djecom i roditeljima, pripremu odjeljenja za dolazak 
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uĉenika sa smetnjama, predviĊanje mogućih reakcija uĉenika, te spremnost na struĉno 

usavršavanje i saradnju. 

Ono što je vaţno napomenuti jeste da samoprocjena ne predstavlja nuţno realnu 

sliku ovih nastavnika, te da bi se morali uzeti u obzir i drugi faktori, kao što su potvrĊeno 

znanje, iskustvo i rezultati u radu sa uĉenicima koji imaju smetnje u razvoju i sl. 

 

 

Tabela broj 7. Deskriptivni pokazatelji skale za procjenu kompetencija za rad sa 

djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju. 
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SD 

 

 

AS 

 1. 

           

Rad sa 

uĉenicima sa 

teškoćama u 

razvoju bi za 

mene 

predstavljao 

zadovoljstvo. 

 

1 

1% 

 

15 

15% 

 

59 

59% 

 

20 

20% 

 

5 

5% 

 

0,76085 

 

2,87 

2.  Motivisan/a 

sam za rad sa 

djecom sa 

teškoćama u 

razvoju. 

 

26 

26% 

 

 

40 

40% 

 

 

26 

26% 

 

5 

5% 

 

3 

3% 

 

0,98160 

 

3,81 

3.  Lako bih se 

prilagodio/la 

novonastalim 

situacijama. 

 

33 

33% 

 

 

 

38 

38% 

 

 

25 

25% 

 

4 

4% 

 

0 

0% 

 

0,86457 

 

4,00 

4.  Imam 

samopouzdanj

a u radu sa 

uĉenicima s 

teškoćama u 

razvoju. 

 

30 

30% 

 

 

40 

40% 

 

 

26 

26% 

 

4 

4% 

 

0 

0% 

 

0,85185 

 

3,96 

5. Smatram da 

bih bio/la 

kreativan/na u 

radu sa 

djecom s 

teškoćama u 

razvoju. 

 

 

29 

29% 

 

 

 

41 

41% 

 

 

 

25 

25% 

 

 

5 

5% 

 

 

0 

0% 

 

 

 

0,86246 

 

3,94 
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6.  Smatram da 

imam 

razvijene 

kompetencije 

za rad u timu. 

 

38 

38% 

 

41 

41% 

 

 

 

15 

15% 

 

1 

1% 

 

0 

0% 

 

0,72884 

 

4,21 

7. Smatram da 

sam 

sposoban/na 

za 

komunikaciju 

s djecom s 

teškoćama u 

razvoju. 

 

 

29 

29% 

 

 

  

58 

58% 

 

 

 

12 

12% 

 

 

1 

1% 

 

 

0 

0% 

 

 

0,65713 

 

 

4,15 

8.  Smatram da 

sam 

sposoban/na 

za 

komunikaciju 

s roditeljima 

djece s 

teškoćama u 

razvoju. 

 

50 

50% 

 

 

39 

39% 

 

 

11 

11% 

 

0 

0% 

 

0 

0% 

 

0,68009 

 

4,39 

9.  Smatram da 

mogu da 

pripremim 

odjeljenje na 

dolazak 

uĉenika sa 

smetnjama u 

razvoju.  

 

 

46 

46% 

 

 

47 

47% 

 

 

7 

7% 

 

 

0 

0% 

 

 

0 

0% 

 

 

0,61783 

 

 

4,39 

10. Smatram da 

mogu da 

predvidim 

moguće 

reakcije 

uĉenika na 

dolazak 

uĉenika sa 

smetnjama u 

razvoju. 

 

 

 

22 

22% 

 

 

 

57 

57% 

 

 

 

18 

18% 

 

 

 

3 

3% 

 

 

 

 

0 

0% 

 

 

 

0,72446 

 

 

 

3,98 

11. Spreman/a 

sam na 

kontinuirano 

struĉno 

usavršavanje u 

podruĉju 

inkluzivnog 

obrazovanja. 

 

 

63 

63% 

 

 

 

28 

28% 

 

 

9 

9% 

 

 

 

 

0 

0% 

 

 

 

 

0 

0% 

 

 

 

 

0,65782 

 

 

4,54 

12. Sposoban/a        
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sam za 

saradnju sa 

roditeljima i 

struĉnim 

saradnicima. 

68 

68% 

28 

28% 

 

4 

4% 

 

0 

0% 

0 

0% 

0,55994 4,64 

13. 

  

Sposoban/a 

sam za 

podsticanje 

uĉenika s 

teškoćama u 

razvoju na 

aktivno 

uĉestvovanje 

u odreĊenim 

aktivnostima. 

 

 

28 

28% 

 

 

 

51 

51% 

 

 

 

18 

18% 

 

 

3 

3% 

 

 

0 

0% 

 

 

0,76436 

 

  

4,04 

14. Smatram da 

poznajem 

struĉnu 

literaturu iz 

podruĉja 

inkluzivnog 

obrazovanja. 

 

16 

16% 

 

47 

47% 

 

34 

34% 

 

3 

3% 

 

0 

0% 

 

0,75371 

 

3,76 

15. Smatram da 

poznajem 

razliĉite 

strategije 

poduĉavanja 

djece sa 

teškoćama u 

razvoju. 

 

11 

11% 

 

52 

52% 

 

33 

33% 

 

4 

4% 

 

0 

0% 

 

0,71474 

 

3,70 

16. Smatram da 

poznajem 

razliĉite 

strategije u 

rješavanju 

novonastalih 

problema kod 

djece sa 

teškoćama u 

razvoju. 

 

 

 

5 

5% 

 

 

 

 

 

43 

43% 

 

 

 

41 

41% 

 

 

 

10 

10% 

 

 

 

1 

1% 

 

 

 

0,77973 

 

 

 

 

 

3,41 

 

SD-standardna devijacija      AS-aritmetiĉka sredina 

 

Kada je u pitanju tvrdnja “Rad sa uĉenicima sa teškoćama u razvoju bi za mene 

predstavljao zadovoljstvo”, srednja vrijednost od 2.87 ukazuje na to da nastavnici 

uglavnom ne doţivljavaju rad sa uĉenicima sa teškoćama u razvoju kao izvor zadovoljstva. 
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Samo jedan nastavnik se u potpunosti slaţe sa ovom tvrdnjom, 15% nastavnika se 

uglavnom slaţe, a ĉak 20% nastavnika se uglavnom ne slaţe sa ovom tvrdnjom.  Niska 

standardna devijacija od 0.76 pokazuje nam da su odgovori nastavnika relativno sliĉni, tj. 

ima manje varijabilnosti u odgovorima. 

Tvrdnja “Motivisan/a sam za rad sa djecom sa teškoćama u razvoju” ima  srednju 

vrijednost od 3.81, što nam ukazuje na to da većina nastavnika pokazuje visok stepen 

motivacije za rad sa djecom sa teškoćama u razvoju. Imamo 26% nastavnika koji su u 

potpunosti motivisani za rad sa djecom sa teškoćama u razvoju, 40% smatra da su 

uglavnom motivisani, a samo njih 3% nisko procjenjuje svoju motivisanost. Visoka 

standardna devijacija koja iznosi 0.98 sugeriše da postoji varijabilnost u odgovorima 

nastavnika u pogledu nivoa motivacije. 

Dalje, tvrdnja “Lako bih se prilagodio/la novonastalim situacijama” ima srednju 

vrijednost 4.00 koja nam ukazuje na to da nastavnici generalno osjećaju visoku sposobnost 

prilagoĊavanja novonastalim situacijama. Ĉak 33% nastavnika se u potpunosti slaţe sa 

ovom tvrdnjom, njih 38% se uglavnom slaţe, dok samo  4% istiĉe da se uglavnom ne 

slaţu. Nemamo nastavnika koji se u potpunosti ne slaţu sa navedenom tvrdnjom.  

Srednja vrijednost tvrdnje “Imam samopouzdanja u radu sa uĉenicima s teškoćama 

u razvoju” je 3.96  i ona ukazuje na to da nastavnici uglavnom osjećaju visok stepen 

samopouzdanja u radu sa uĉenicima sa teškoćama u razvoju. Da se u potpunosti slaţe sa 

navedenom tvrdnjom izjasnilo se 30% nastavnika, njih 40% se uglavnom slaţe, 26% 

nastavnika se i slaţe i ne slaţe, dok njih 4% istiĉe da se uglavnom ne slaţe sa navedenom 

tvrdnjom. Niska standardna devijacija od 0.85 nam ukazuje da su odgovori nastavnika 

relativno konzistentni, odnosno da postoji sliĉnost u njihovim odgovorima. 

Tvrdnja “Smatram da bih bio/la kreativan/a u radu sa djecom s teškoćama u 

razvoju” ima srednju vrijednost od 3.94 i ona nam ukazuje na to da većina nastavnika 

vjeruje da posjeduje dovoljan nivo kreativnosti u radu sa djecom sa teškoćama u razvoju. 

Skoro polovina nastavnika, odnosno njih 48%, se uglavnom slaţe sa ovom tvrdnjom, a 

samo 1% nastavnika se uglavnom ne slaţe, odnosno smatra da uglavnom ne bi bili 

kreativni u radu sa ovom djecom.  

Aritmetiĉka sredina tvrdnje “Smatram da imam razvijene kompetencije za rad u 

timu” iznosi 4.21 i ukazuje nam na to da nastavnici osjećaju visok nivo kompetencija za 
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rad u timu. U potpunosti se slaţe sa tvrdnjom 38% nastavnika, njih 41% se uglavnom 

slaţe, dok samo jedan nastavnik istiĉe da se uglavnom ne slaţe sa navedenom tvrdnjom. 

Nijedan nastavnik se u potpunosti ne slaţe sa ovom tvrdnjom.  

Na osnovu odgovora na tvrdnju “Smatram da sam sposoban/na za komunikaciju sa 

djecom koja imaju teškoće u razvoju” moţemo reći da nastavnici osjećaju visok stepen 

sposobnosti za komunikaciju sa uĉenicima sa smetnjama u razvoju, jer je aritmetiĉka 

sredina 4.15. Iz tabele moţemo vidjeti da više od polovine ispitanika istiĉe da se uglavnom 

slaţe sa ovom tvrdnjom, njih 29% da se u potpunosti slaţe, a imamo samo jedan 

nastavnika kaţe da se uglavnom ne slaţe sa navedenom tvrdnjom. 

Tvrdnja “Smatram da sam sposoban/na za komunikaciju s roditeljima djece s 

teškoćama u razvoju” ima srednju vrijednost 4.39 koja nam pokazuje da nastavnici 

uglavnom osjećaju visok nivo sposobnosti za komunikaciju sa roditeljima djece sa koja se 

suoĉavaju sa teškoćama u razvoju. Taĉno polovina ispitanika, njih 50%, se u potpunosti 

slaţe sa ovom tvrdnjom, 39% se uglavnom slaţe, a 11% ispitanika istiĉu da se i slaţu i ne 

slaţu. Nije bilo nastavnika koji se ne slaţu sa ovom tvrdnjom.  

Nastavnici osjećaju visok nivo sposobnosti da pripreme odjeljenje na dolazak 

uĉenika sa smetnjama u razvoju, što nam pokazuje aritmetiĉka sredina tvrdnje “Smatram 

da mogu da pripremim odjeljenje na dolazak uĉenika sa smetnjama u razvoju”, koja iznosi 

4.39. Vidimo da se 46% nastavnika u potpunosti slaţe, 47% se uglavnom slaţe sa 

tvrdnjom, a 7% nastavnika se i slaţu i ne slaţu. Kao i u prethodnoj tvrdnji, niko od 

nastavnika nije rekao se ne slaţe sa navedenom konstatacijom.  

Srednja vrijednost tvrdnje “Smatram da mogu da predvidim moguće reakcije 

uĉenika na dolazak uĉenika sa smetnjama u razvoju” je 3.98 i ukazuje na to da nastavnici 

osjećaju umjeren stepen sposobnosti da predvide moguće reakcije uĉenika na dolazak 

uĉenika sa smetnjama u razvoju. Uoĉavamo da se više od polovine ispitanika (58%) 

uglavnom slaţe sa tvrdnjom, a  samo tri nastavnika se uglavnom ne slaţu. Nije bilo 

nastavnika koji se u potpunosti ne slaţu sa ovom konstatacijom. Standardna devijacija od 

0.72 pokazuje da postoji odreĊena varijabilnost u odgovorima nastavnika. 

Nastavnici osjećaju visoku spremnost za kontinuirano struĉno usavršavanje u 

podruĉju inkluzivnog obrazovanja, što nam pokazuje srednja vrijednost tvrdnje  

“Spreman/a sam na kontinuirano struĉno usavršavanje u podruĉju inkluzivnog 
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obrazovanja” koja je 4.54. Ĉak 63% nastavnika istiĉe da je u potpunosti spremno za 

kontinuirano struĉno usavršavanje u podruĉju inkluzivnog obrazovanja. 

Tvrdnja “Sposoban/a sam za saradnju sa roditeljima i struĉnim saradnicima” ima 

srednju vrijednost od 4.64, koja nam ukazuje na to da nastavnici osjećaju visoku 

sposobnost za ovaj vid saradniĉkih odnosa. Ĉak 68% nastavnika smatra da su u potpunosti 

sposobni da saraĊuju sa roditeljima uĉenika i struĉnim saradnicima. Ne postoji nijedan 

ispitanik u ovoj anketi koji se sa navedenom konstatacijom nije sloţio. Niska standardna 

devijacija od 0.56 nam pokazuje da su odgovori nastavnika relativno sliĉni. 

Nastavnici osjećaju sposobnost da podstaknu uĉenike s teškoćama u razvoju na 

aktivno uĉestvovanje u odreĊenim aktivnostima, što nam pokazuje srednja vrijednost 

tvrdnje “Sposoban/a sam za podsticanje uĉenika s teškoćama u razvoju na aktivno 

uĉestvovanje u odreĊenim aktivnostima” koja iznosi 4.04. Primjećujemo da se 47% 

nastavnika uglavnom slaţe sa navedenom tvrdnjom, dok se samo njih 3% uglavnom ne 

slaţu. 

Aritmetiĉka sredina, odnosno srednja vrijednost tvrdnje “Smatram da poznajem 

struĉnu literaturu iz podruĉja inkluzivnog obrazovanja” od 3.76 ukazuje na to da nastavnici 

imaju umjeren stepen poznavanja struĉne literature iz podruĉja inkluzivnog obrazovanja. 

Samo 3% nastavnika navodi da se uglavnom ne slaţe sa ovom tvrdnjom, odnosno smatraju 

da uglavnom ne poznaju struĉnu literaturu iz oblasti inkluzivnog obrazovanja, dok sa druge 

strane 47% nastavnika potvrĊuje svoje poznavanje struĉne literature iz ove oblasti. 

Standardna devijacija od 0.75 ukazuje da postoji varijabilnost u odgovorima nastavnika. 

Konstatacija “Smatram da poznajem razliĉite strategije poduĉavanja djece sa 

teškoćama u razvoju” ima srednju vrijednost 3.70. Ovaj podatak upućuje na zakljuĉak da 

nastavnici imaju umjeren stepen poznavanja razliĉitih strategija poduĉavanja djece sa 

teškoćama u razvoju. Njih 11% se u potpunosti slaţe sa tvrdnjom, 52% se uglavnom slaţe, 

a samo 4% nastavnika se uglavnom ne slaţe sa navedenom tvrdnjom, odnosno svoje 

poznavanje strategija poduĉavanja djece sa teškoćama i smetnjama u razvoju loše 

procjenjuju.  

Na kraju, tvrdnja “Smatram da poznajem razliĉite strategije u rješavanju 

novonastalih problema kod djece sa teškoćama u razvoju” ima srednju vrijednost od 3.41, 
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što nam ukazuje na to da nastavnici imaju umjeren stepen poznavanja razliĉitih strategija u 

rješavanju novonastalih problema kod djece sa teškoćama u razvoju.  

Na osnovu prikazane analize moţemo zakljuĉiti da nastavnici I i II ciklusa 

individualne potrebe uĉenika sa smetnjama i teškoćama u razvoju mogu prepoznati i da 

svoje aktivnosti umiju prilagoditi njihovom specifiĉnostima, ĉime bi im se omogućilo 

kvalitetno uĉešće ove djece u nastavnom procesu. Samopouzdanje nastavnika pokazano 

analizom rezultata ankete, ukazuje na prisustvo znaĉajnog broja kompetencija i vještina 

koje su potrebne za inkluzivnu praksu. TakoĊe, ispitanici se osjećaju sposobnim da stvore 

podsticajno okruţenje za uĉenike sa smetnjama u razvoju. Na osnovu svega reĉenog 

moţemo zakljuĉiti da oni prepoznaju vaţnost inkluzije u obrazovnom procesu i pokazuju 

spremnost da se usavršavaju u toj oblasti.  

Kako bismo potvrdili hipotezu da nastavnici ne posjeduju dovoljno znanja i vještina 

za rad sa djecom sa smetnjama u razvoju, koristili smo ANOVA test, a  rezultati su 

prikazani u tabeli broj 8. 

 

Tabela broj 8. Rezultati ANOVA analize. 

                               Poznajem specifiĉnosti i obiljeţja razliĉitih teškoća.   

Source 

Type III 

Sum of Squares Df 

Mean 

Square F 

Sig

. 

Corrected 

Model 

14.497
a
 18 .805 .76

1 

.73

7 

Intercept 346.864 1 346.86

4 

327

.868 

<.0

01 

T13 .839 3 .280 .26

4 

.85

1 

T11 .199 3 .066 .06

3 

.97

9 

T12 1.727 3 .576 .54

4 

.65

4 

T13 * T11 1.648 1 1.648 1.5

58 

.21

6 

T13 * T12 1.313 2 .657 .62

1 

.54

0 
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T11 * T12 .509 1 .509 .48

1 

.49

0 

T13 * T11 

* T12 

.582 1 .582 .55

0 

.46

0 

Error 85.693 81 1.058   

Total 1263.000 100    

Corrected 

Total 

100.190 99 
   

a. R Squared = .145 (Adjusted R Squared = -.045) 

 

Na temelju dobijenih rezultata nisu pronaĊene statistiĉki znaĉajne razlike, tako da 

naša hipoteza koja je glasila Nastavnici ne posjeduju dovoljno znanja i vještina za rad sa 

djecom sa smetnjama u razvoju nije naišla na potvrdu. MeĊutim, moramo naglasiti vaţnost 

kontinuiranog struĉnog usavršavanja nastavnika kako bi se osigurao potvrĊeni stav da oni 

posjeduju adekvatna znanja i vještine koje su potrebne za rad sa uĉenicima koji imaju 

razvojne teškoće. Buduća istraţivanja bi trebalo da obuhvate dodatne varijable i veći 

uzorak ispitanika kako bi se bolje razumjela povezanost izmeĊu znanja i vještina 

nastavnika, te radne uspješnosti sa djecom koja imaju teškoće u razvoju. 

Najzad, naša glavna hipoteza bazirana na pretpostavci da se nastavnici I i II ciklusa 

ne osjećaju dovoljno kompetentnim za rad sa djecom sa smetnjama i teškoćama  razvoju, 

nije naišla na potvrdu, što se da uoĉiti na osnovu sprovedene analize ANOVA, što smo 

prikazali u tabeli broj 9. 

Tabela broj 9. Rezultati analize ANOVA. 

 
 Smatram da sam sposoban/na za komunikaciju s djecom s teškoćama u razvoju.   

Source 

Type III 

Sum of Squares df 

Mean 

Square F 

Sig

. 

Corrected 

Model 

9.452
a
 15 .630 1.5

90 

.09

4 

Intercept 363.535 1 363.53

5 

917

.069 

<.0

01 

T9 2.112 4 .528 1.3

32 

.26

5 

T10 1.859 4 .465 1.1

72 

.32

9 
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T9 * T10 2.796 7 .399 1.0

08 

.43

2 

Error 33.298 84 .396   

Total 1765.000 100    

Corrected 

Total 

42.750 99 
   

a. R Squared = .221 (Adjusted R Squared = .082) 

 

Vrijednosti F-statistike i p-vrijednosti za ove faktore su iznad nivoa znaĉajnosti (p 

> .05), tako da rezultati nisu pokazali statistiĉki znaĉajne razlike. 

 

5. ZAVRŠNA RAZMATRANJA I ZAKLJUĈCI 

 

U ovom dijelu rada ćemo ukazati na osnovne zakljuĉke do kojih smo došli našim 

nauĉno-istraţivaĉkim radom. Istraţivanje je realizovano sa ciljem da se ispitaju 

samoprocjene nastavnika I i II ciklusa o vlastitim kompetencijama za rad sa djecom sa 

smetnjama i teškoćama u razvoju.  

Teorijski dio rada se bavio razmatranjem terminologije djeca sa teškoćama u 

razvoju, kao i vrstama i klasifikacijom razvojnih smetnji. Osvrnuli smo se i na odnos 

društvene zajednice prema djeci sa smetnjama i teškoćama u razvoju kroz istoriju. Zatim 

smo detaljnije objasnili pojam integracije i inkluzije, kao i terminologiju inkluzivnog 

obrazovanja. Definisali smo pojam kompetencije, detaljnije objasnili kompetencije 

nastavnika za rad sa djecom koja ispoljavaju teškoće u razvoju u I i II ciklusu osnovne 

škole, te nastavne strategije koje bi trbalo primijenjivati u radu sa ovom djecom.  

Empirijski dio rada se bavio ispitivanjem samoprocjene nastavnika I i II ciklusa 

osnovne škole u vezi sa vlastitim kompetencijama za rad sa djecom koja ispoljavaju 

smetnje i teškoće na razvojnom putu. 

Rezultati do kojih smo došli ovim istraţivanjem nisu potvrdili hipotezu koju smo 

postavili. Pokazalo se da naša pretpostavka o niskom stepenu njihovih kompetencija za rad 

sa djecom koja u prvom i drugom ciklusu školovanja ispoljavaju razvojne smetnje, ne 

odgovara samoprocjeni nastavnika, te da oni pokazuju mnogo veći stepen sigurnosti u ovoj 
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oblasti od oĉekivanog. To se moţe objasniti ĉinjenicom da su nastavnici najvjerovatnije 

prošli obuke o inkluzivnom obrazovanju, stekli odreĊena znanja, vještine i sposobnosti, te 

se zbog toga smatraju kompetentnim za rad sa ovim uĉenicima. Jedno od mogućih 

obrazloţenja nalazi se i u pretpostavci da nastavnici dobijaju odgovarajući vid podrške od 

strane škole, da im je dostupan inkluzivni materijal, obezbijeĊena dodatna edukacija i 

sliĉno, što doprinosi njihovom osjećaju kompetentnosti. TakoĊe, ovi rezultati mogu 

ukazivati i na to da su nastavnici svjesni vaţnosti inkluzivne prakse i da kontinuirano teţe 

unapreĊenju svojih vještina i znanja kako bi podrţali sve uĉenike u razredu. 

Iako rezultati našeg istraţivanja nisu potvrdili hipotezu da nastavnici ne posjeduju 

temeljna znanja i vještine za rad sa djecom koja imaju smetnje i teškoće u razvoju, moramo 

naglasiti vaţnost kontinuiranog struĉnog usavršavanja prosvjetnih radnika kako bi se 

osiguralo posjedovanje adekvatnih znanja i vještina potrebnih za ovaj, iz više razloga 

kompleksan nastavni rad. Buduća istraţivanja bi trebalo da obuhvate dodatne varijable i 

veći uzorak ispitanika da bi se bolje razumijela povezanost izmeĊu znanja i vještina 

nastavnika i njihove radne uspješnosti u procesu inluzije.  

TakoĊe, statistiĉki rezultati pokazuju znaĉajne razlike u odgovorima naših 

ispitanika u odnosu na njihove socio-demografske karakteristike, konkretno, u odnosu na 

godine radnog iskustva i iskustvo u radu sa djecom koja ispoljavaju teškoće u razvoju. 

MeĊutim, socio-demografska karakteristika koja se odnosila na pol ispitanika nije 

statistiĉki pokazala znaĉajan uticaj na rezultate istraţivanja, tako da moţemo reći da je 

naša druga sporedna hipoteza, koja je glasila da postoji statistiĉki znaĉajna razlika u 

odgovorima ispitanika s obzirom na njihove socio-demografske karakteristike samo 

djelimiĉno potvrĊena, s obzirom na to da nisu pronaĊene znaĉajne razlike u odgovorima 

ispitanika s obzirom na kategoriju pola.  

Kada je u pitanju samoprocjena nastavnika za inkluzivnu praksu, rezultati 

deskriptivne statistike upitnika su nam pokazali srednje vrijednosti i standardnu devijaciju. 

Analizirane su razliĉite kompetencije i stavke koje se odnose na inkluzivno obrazovanje, 

kao što su: motivacija za rad sa djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju, sposobnost 

prilagoĊavanja novonastalim situacijama, samopouzdanje i kreativnost u radu sa 

uĉenicima, komunikacija sa djecom i sa njihovim roditeljima, priprema odjeljenja na 

dolazak uĉenika sa razvojnim smetnjama, predviĊanje mogućih reakcija ostalih uĉenika, 

spremnost na struĉno usavršavanje i saradnju, poznavanje struĉne literature i razliĉitih 
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strategija poduĉavanja i rješavanja problema. Na osnovu dobijenih rezultata, moţe se 

zakljuĉiti da nastavnici pokazuju visok stepen samoprocjene kompetencija za inkluzivnu 

praksu, ali postoje odreĊene oblasti u kojima se osjećaju manje sigurnim ili manje 

kompetentnim. Stoga, ni naša treća sporedna hipoteza koja je glasila Nastavnici ne osjećaju 

kompetentnim za inkluzivnu praksu nije naišla na potvrdu kroz analizu dobijenih 

odgovora. Vaţno je napomenuti da samoprocjena ne mora nuţno odraţavati istinske 

kompetencije, već moţe biti subjektivna i uticati na faktore kao što su samopouzdanje i 

liĉno ubjeĊenje. Buduća istraţivanja bi se mogla bazirati na uporeĊivanju rezultata ove 

samoprocjene i objektivnih znanja i vještina nastavnika u radu sa djecom koja imaju 

teškoće u razvoju. 

Teorijska analiza i sprovedeno istraţivanje ukazuju na vaţnost kompetencija 

nastavnika u I i II ciklusu osnovne škole u stvaranju inkluzivnog okruţenja i pruţanju 

odgovarajuće podrške uĉenicima sa smetnjama i teškoćama u razvoju. 

Bez obzira na ĉinjenicu da ovo istraţivanje nije potvrdilo postavljene hipoteze, 

pruţilo nam je vaţan uvid u percepciju i kompetencije nastavnika u vezi sa inkluzivnom 

praksom i radom sa djecom koja se školuju prema individualnom razvojnom planu. Sve to 

moţe posluţiti kao polazište za dalje istraţivanje i za razvoj novih strategija koje će 

podrţati nastavnike u ostvarivanju inkluzivnog obrazovanja za sve uĉenike. 

Na samom kraju, pomenućemo i neka ograniĉenja u našem istraţivanju. Naime, kao 

potencijalno ograniĉenje moţemo navesti veliĉinu uzorka. Veći broj ispitanika bi dao 

cjelovitiju i pouzadniju sliku nastavniĉkih kompetencija kroz njihovu samoprocjenu, a time 

i generalizaciju rezultata na širu populaciju. S obzirom na osjetljivost problema 

istraţivanja, kao potencijalno ograniĉenje moţemo navesti i samoprocjenu kompetencija, 

jer su u pitanju podaci koji se temelje na subjektivnim stavovima nastavnika. Shodno 

navedenim ograniĉenjima, još jednom dolazimo do zakljuĉka da bi buduća istraţivanja 

morala ukljuĉiti veći uzorak kako bi se osigurala reprezentativnost rezultata. 

Za samu evaluaciju našeg rada, svakako su potrebna dugotrajnija, metodološki i 

empirijski utemeljenija istraţivanja. 
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PRILOZI 

 

Pred Vama je anketa pripremljena sa namjerom da se ispitaju Vaše procjene vlastitih 

kompetencija za rad sa djecom sa smetnjama i teškoćama u razvoju. 

Dobijeni rezultati će se koristiti isključivo u naučne svrhe. Ispitivanje je anonimno.  

Hvala na saradnji! 

 

 

1. Pol:                                                          

1) muški      2) ţenski        

                               

 

2. Godine radnog iskustva:   

 

1) 0-5 

2) 6-15 

3) 16-35  

 

3. Da li imate iskustva u radu sa uĉenicima sa teškoćama u razvoju?        

   1) da      2) ne 
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Na skali od 1 do 5 procijenite kako ocjenjujete svoja znanja i vještine za rad sa djecom s 

smetnjama i teškoćama u razvoju, tako što ćete zaokruţiti broj u odgovarajućoj koloni u 

zavisnosti od Vašeg stepena slaganja sa datom tvrdnjom. 
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 1. 

           

Poznajem 

specifiĉnosti i 

obiljeţja razliĉitih 

teškoća. 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

2.  Poznajem zakonske 

odredbe o 

obrazovanju djece sa 

teškoćama u razvoju 

u I i II ciklusu 

osnovne skole. 

 

5 

 

 

4 

 

 

3 

 

2 

 

1 

3.  Upoznat/a sam sa 

naĉinom izrade 

IROP-a. 

 

5 

 

 

 

4 
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4.  Sposoban/a sam da 

prepoznam uĉenika 

sa smetnjama i 

teškoćama u 

razvoju. 
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3 

 

2 

 

1 

5. Sposoban/a sam za 

upotrebu razliĉitih 

didaktiĉkih 

sredstava i pomagala 

za uĉenike sa 

smetnjama u 

razvoju. 
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6.  Sposoban/a sam da 

koristim i 

prilagoĊavam 

razliĉite nastavne 

metode u radu sa 

uĉenicima sa 

smetnjama u 

razvoju. 
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7. Sposoban/a sam da 

stvorim atmosferu u 

odjeljenju u kojoj bi 

svi uĉenici prihvatili 

uĉenika sa 
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4 

 

 

3 

 

2 

 

1 
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smetnjama u 

razvoju. 

8.  Smatram da bih 

razumio/la potrebe 

uĉenika sa 

teškoćama u 

razvoju. 

 

5 
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3 

 

2 

 

1 
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Na skali od 1 do 5 procijenite kako ocjenjujete svoje kompetencije za rad sa djecom s 

smetnjama i teškoćama u razvoju, tako što ćete zaokruţiti broj u odgovarajućoj koloni u 

zavisnosti od Vašeg stepena slaganja sa datom tvrdnjom. 
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 1. 

           

Rad sa uĉenicima sa 

teškoćama u razvoju 

bi za mene 

predstavljao 

zadovoljstvo. 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

2.  Motivisan/a sam za 

rad sa djecom sa 

teškoćama u 

razvoju. 
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3 

 

2 

 

1 

3.  Lako bih se 

prilagodio/la 

novonastalim 

situacijama. 
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4.  Imam 

samopouzdanja u 

radu sa uĉenicima s 

teškoćama u 

razvoju. 
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5. Smatram da bih 

bio/la kreativan/na u 

radu sa djecom s 

teškoćama u 

razvoju. 
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6.  Smatram da imam 

razvijene 

kompetencije za rad 

u timu. 
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7. Smatram da sam 

sposoban/na za 

komunikaciju s 

djecom s teškoćama 

u razvoju. 

 

5 

 

 

4 

 

 

3 

 

2 
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8.  Smatram da sam 

sposoban/na za 

komunikaciju s 

roditeljima djece s 

teškoćama u 

razvoju. 

 

5 

 

 

4 

 

 

3 

 

2 
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9.  Smatram da mogu 

da pripremim 

 

5 
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3 

 

2 

 

1 
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odjeljenje na 

dolazak uĉenika sa 

smetnjama u 

razvoju.  

10. Smatram da mogu 

da predvidim 

moguće reakcije 

uĉenika na dolazak 

uĉenika sa 

smetnjama u 

razvoju. 
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4 

 

3 

 

2 

 

1 

11. Spreman/a sam na 

kontinuirano struĉno 

usavršavanje u 

podruĉju 

inkluzivnog 

obrazovanja. 
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12. Sposoban/a sam za 

saradnju sa 

roditeljima i 

struĉnim 

saradnicima. 
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13. 

  

Sposoban/a sam za 

podsticanje uĉenika 

s teškoćama u 

razvoju na aktivno 

uĉestvovanje u 

odreĊenim 

aktivnostima. 
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14. Smatram da 

poznajem struĉnu 

literaturu iz podruĉja 

inkluzivnog 

obrazovanja. 
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15. Smatram da 

poznajem razliĉite 

strategije 

poduĉavanja djece 

sa teškoćama u 

razvoju. 
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4 

 

3 

 

2 
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16. Smatram da 

poznajem razliĉite 

strategije u 

rješavanju 

novonastalih 

problema kod djece 

sa teškoćama u 

razvoju. 
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